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Resumo 
 
 
Tendo em conta que a Universidade Eduardo Mondlane é a primeira 
instituição, em Moçambique, a oferecer cursos completamente baseados na 
Web, o presente estudo constitui uma das primeiras investigações com a qual 
se pretende perceber qual o impacto de um módulo assente na compreensão 
de conceitos e na resolução de tarefas, fortemente apoiadas por uma Folha de 
Cálculo, estruturado numa lógica de webquest e lecionado a distância, 
rentabilizando-se potencialidades da plataforma virtual Aulanet, no 
desenvolvimento de competências tecnológicas e de conhecimentos, 
capacidades e atitudes relacionados com a Estatística descritiva. 
Para dar resposta às questões de investigação formuladas, optou-se por uma 
abordagem qualitativa e por uma estratégia de estudo de caso que se 
desenvolveu num contexto próximo da lógica da investigação - ação. Os 
principais participantes foram alunos do Curso de Licenciatura em Gestão de 
Negócios da UEM em Moçambique, a frequentar a disciplina de Estatística 
Aplicada. 
Para a recolha de dados, privilegiaram-se as técnicas da inquirição, análise 
documental e observação direta e participante, e diversos instrumentos como 
questionários e entrevistas, produções dos alunos, intervenções no fórum de 
debate, no Chat, testes e trabalhos, diário de bordo e notas de campo, com 
vista à triangulação metódica.  
A análise estatística e de conteúdo dos dados recolhidos permite constatar que 
a aprendizagem, à distância, de Estatística Descritiva, explorando-se meios 
tecnológicos de informação e de comunicação online e folha de cálculo Excel, 
inscritos numa estratégia de webquest ,potencia o desenvolvimento de 
competências tecnológicas e de conhecimentos, capacidades e atitudes 
relacionados com o tema. 
Paralelamente, permitiu refletir sobre as condições de ensino e de 
aprendizagem que podem favorecer tais práticas.  
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Keywords 
 
Distance Education, LMS plataforms Statistics, Excel, Webquest,  
 
Abstract 
 
Given that the Eduardo Mondlane University is the first institution in 
Mozambique to offer completely Web-based courses, this study is one of the 
first investigations which aims to understand the impact of a module based on 
understanding of concepts and solving tasks, strongly supported by 
Spreadsheet, a structured logic webquest and taught at a distance, maximizing 
the potential of the virtual platform Aulanet in the development of technological 
skills and knowledge, capabilities and attitudes related to descriptive statistics. 
 To respond to research questions raised, we chose a qualitative approach and 
a case study strategy developed in a context around the logic of action inquiry. 
The main participants were students of the Bachelor of Business Management 
of EMU in Mozambique, attending the discipline of Applied Statistics. 
 For data collection, were favored the techniques of inquiry, document analysis, 
direct and participant observation, and various instruments such as 
questionnaires and interviews, students' productions, interventions in the 
discussion forum, Chat, work and tests, the logbook and field notes, with a view 
to methodical triangulation. 
 Statistical analysis and content analysis of the data collected demonstrates 
that learning, at distance, of Descriptive Statistics, exploring technological 
means of information and communication online and Excel spreadsheet, 
entered on a webquest strategy, encourages the development of technological 
skills and knowledge, capabilities and attitudes related to the topic. 
 In parallel, it allowed to reflect on the conditions of teaching and learning that 
can promote such practices. 
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Capítulo 1: Introdução 
 
Com o fenómeno da globalização, o mundo em que se vive hoje traz, dia a dia, desafios 
e transformações que vão sendo acompanhados e vivenciados a uma velocidade 
impressionante para a qual a revolução tecnológica tem sido uma das grandes alavancas. 
De facto, as tecnologias informáticas proporcionam, a cada vez mais povos do mundo 
inteiro, um acesso, produção, publicação e comunicação de informação cada vez maior, 
mais fácil e mais rápido.  
Apesar da globalização ser, tal como muitos autores referem, um intercâmbio social, 
económico, político e cultural, de todos os países a nível mundial, o desenvolvimento 
destes ainda é muito diferente. E, tal como o relatório de desenvolvimento humano 2010 
(PNUD, 2010) refere, o fosso entre os países pobres e ricos continua grande. É no 
âmbito destas diferenças notáveis que, ao iniciar a redação deste estudo, se pretende, em 
primeiro lugar, fazer uma breve contextualização histórica e social do desenvolvimento, 
em particular, do sistema de educação de Moçambique, país no qual este projecto de 
investigação se enquadra.  
Moçambique é um país em vias de desenvolvimento que se encontra na África 
subsaariana, zona esta que em PNUD (2010) se considera que tem de enfrentar os 
maiores desafios, por apresentar índices de desenvolvimento mais baixos do que 
qualquer outra região. Durante muitos anos, foi uma colónia que, ao conquistar a 
independência em 1975, herdou “uma taxa de analfabetismo muito alta, uma rede 
escolar insuficiente e distorcida, um corpo docente pobremente formado e nenhuma 
experiência em administração da educação” PNUD (2000, p. 57). Entretanto, 
conquistada a independência, seguiu-se uma guerra civil que durou dezasseis anos e que 
desestabilizou bastante o país, destruindo significativamente as poucas infra-estruturas e 
os recursos materiais e humanos que existiam. Foi neste contexto que muitas escolas 
foram destruídas e que se perderam muitas vidas humanas, incluindo professores, 
cenário que justifica, de algum modo, o baixo nível de escolarização da população.  
Os relatórios de desenvolvimento humano indicam que, em Moçambique, a taxa de 
analfabetismo de adultos com mais de 15 anos de idade era de 53,5% em 2000 e de 54% 
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em 2010. Assim, em 2010, Moçambique ocupava a posição 165, em termos de 
desenvolvimento humano, com um índice de 0,284, uma média de anos de escolaridade 
igual a 1,2 e com uma esperança de apenas 8,2 anos de escolaridade. Quando 
comparado com a Noruega, que se encontra na 1ª posição e que apresenta um índice de 
desenvolvimento humano de 0,938, uma média de 12,6 anos de escolaridade e uma 
esperança de 17,3 anos de escolaridade, ou mesmo comparado com um país africano 
como por exemplo Maurícias, que apresenta um índice de desenvolvimento humano de 
0,701, uma média de anos de escolaridade de 7,2 anos e uma esperança de 13,0 anos de 
escolaridade, verifica-se que, realmente, existe um grande fosso entre os países.  
Para além das altas taxas de analfabetismo, os níveis de qualidade do ensino também 
são questões a ter em conta uma vez que os relatórios de desenvolvimento humano 
continuam a referir que:  
“… Os fossos na qualidade escolar são enormes apesar de ser difícil precisar se a 
escolarização melhorou ou se deteriorou ao longo do tempo devido à ausência de 
dados. Em geral, as crianças nos países em desenvolvimento aprendem bastante 
menos do que as crianças com os mesmos anos de escola nos países 
desenvolvidos.” PNUD (2010, p.64);  
“ As crianças com o mesmo nível de educação em países em desenvolvimento 
que os seus colegas em países desenvolvidos apresentam resultados, em média, 
20% mais baixos em testes normalizados, uma diferença na ordem de três níveis 
escolares…” (id, p.65);   
“A média de resultados em matemática foi tão alta na Coreia do Sul e Malásia 
como em países desenvolvidos mas abismalmente baixa na África do Sul, por 
exemplo….” (id, p.42).     
 
Intimamente relacionado com o quadro que se apresentou, Moçambique é, de uma 
forma geral, um país em desenvolvimento com outros problemas como o desemprego, 
fome, assimetrias regionais, criminalidade e dívida externa para além de doenças 
epidémicas e endémicas. Para que o país possa caminhar para índices interessantes de 
desenvolvimento, uma das estratégias é educar a sociedade. Um povo letrado ou 
educação para todos é a base para se encontrar soluções para o desenvolvimento. Para 
tal, deve-se expandir a educação a todos os níveis, desde o básico, médio, técnico-
profissional ao superior.  
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Os resultados do esforço do governo têm-se notado quando, de ano para ano, o número 
de graduados dos níveis primário para secundário assim como do secundário para o 
universitário aumenta, principalmente pela adoção do ensino à distância (EaD) como 
estratégia de levar a educação a todos. Esta medida permitiu atenuar a incapacidade dos 
indivíduos se transferirem para os locais onde existem instituições de ensino, quer pela 
extensão de Moçambique quer pela vida de trabalhador que não pode abandonar a 
família para ir estudar devido às responsabilidades assumidas. 
Embora apenas esteja a fazer muito eco de há poucos anos para cá, o ensino a distância 
não é uma novidade recente em Moçambique. Segundo Buendia (2008), em 1977, o 
terceiro congresso da Frelimo orientou o governo para que criasse um Instituto Nacional 
por Correspondência, com o fim de que um maior número de moçambicanos tivesse 
acesso à educação. Assim, foi criada uma comissão para fazer um estudo de viabilidade 
para a implementação da oferta de cursos por correspondência, que recomendou a 
criação de um Departamento de Ensino a Distância, integrado no Instituto de 
Desenvolvimento da Educação (INDE), com a tarefa de implementar o ensino a 
distância. Segundo o autor, o curso experimental iniciou-se em 1984, envolveu cerca de 
1300 professores primários e, embora a maior parte deles tivesse concluído o curso com 
sucesso, o mesmo não teve continuidade devido a divergências de opinião que havia no 
seio do setor da educação, no concernente a estratégias do desenvolvimento do ensino à 
distância.  
Uma vez aprovada, em 2001, pelo conselho de ministros, a política e estratégia da 
educação à distância, a realidade passou a ser outra. O Ministério da Educação criou a 
Comissão Instaladora do Instituto Nacional de Educação a Distância (CIINED) em 2001 
que, em 2003/2004, formou cerca de 50 profissionais num curso de pós-graduação 
profissionalizante em ensino à distância. Foi depois criado o Centro de Educação Aberta 
e a Distância na Universidade Pedagógica, a Escola Superior Aberta na Universidade 
Politécnica e o departamento de Ensino a Distância na Academia de Ciências Policiais.  
Através do Plano Estratégico da Educação e Cultura (MEC, 2006), o governo definiu a 
estratégia de EaD, considerando pertinente o desenho de um quadro institucional 
constituído por um órgão que fizesse a regulamentação e monitorização dos programas, 
bem como a promoção, regulamentação e gestão da rede de centros de recursos de EaD. 
Nesta estratégia, de entre outros aspectos, o governo defende a promoção do uso das 
Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) como suporte fundamental a ser 
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usado no processo de ensino e de aprendizagem, para além de considerar que se deve 
desenvolver programas de EaD em vários domínios, de acordo com as necessidades e 
prioridades do desenvolvimento sócio-económico. 
Em 2006, foi aprovado o Instituto Nacional de Educação a Distância (INED), sendo o 
órgão que regula e monitora as atividades de Educação a Distância em Moçambique. 
Como forma de dar resposta às orientações do governo, a Universidade Eduardo 
Mondlane (UEM), uma das instituições públicas de ensino superior, que tem como 
missão “Ser uma instituição de excelência no contexto da educação, da ciência, da 
cultura e da tecnologia, educando para a vida os profissionais que capacita e assumindo 
responsabilidades no processo de inovação e transferência de conhecimento” (UEM, 
2008, p. 12), no seu plano estratégico (1990/2003), objectivo número oito, define a 
introdução da EaD, transformando a UEM numa instituição de ensino superior dual 
mode - Instituição que oferece formação na modalidade presencial e a distância. Por 
outro lado, no seu plano estratégico (2008/2012), pela resolução número três do 
Conselho Universitário (CUN)1 (2010), cuja vigência foi alargada para (2010/2014), 
define o objectivo 3.2 - “alargar a oferta de cursos de graduação, pós-graduação e 
estabelecer o ensino à distância para a educação contínua” (id, p. 21).  
Desde modo, primar pela eficiência e eficácia dos cursos a distância oferecidos pela 
UEM, ultrapassando os obstáculos que surgem no âmbito da implementação dos 
mesmos, constitui a motivação do presente estudo.   
 
1. Orientação para o problema 
 
Tendo em conta a crescente procura por cursos presenciais (para a qual já não tinha 
capacidade de resposta2), através da deliberação número treze do CUN, a UEM cria, em 
2002, o Centro de Ensino a Distância (CEND). Constituiu-se como uma unidade 
orgânica com a responsabilidade de coordenar todas as atividades de ensino à distância 
na instituição, permitindo que todas as unidades orgânicas da UEM, em particular as 
faculdades e Escolas Superiores, oferecessem os seus cursos através de técnicas e meios 
próprios do EaD. Assim, através do CEND, da Faculdade de Economia (FE) e do 
                                                          
1
 Órgão colegial (máximo) de deliberações da Universidade Eduardo Mondlane. 
2
 Por exemplo, em Janeiro de 2007, 13.637 candidatos concorriam para 2559 vagas. Em Janeiro de 2010, 
mais de 28.000 candidatos concorriam para cerca de 4000 vagas). 
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Centro de Informática da Universidade Eduardo Mondlane (CIUEM), a UEM lançou, 
em Julho de 2008, o Curso de Bacharelato em Gestão de Negócios (BGN), na 
modalidade a distância. Com a revisão curricular em curso na UEM, desde Novembro 
de 2011, este curso passou a ter a designação de Licenciatura em Gestão de Negócios 
(LGN). É de referir que este constitui o primeiro curso baseado na Web em 
Moçambique. Deste modo, a UEM é uma universidade, tradicionalmente, de ensino 
presencial, que está vivenciando, neste momento, uma nova experiência em ensino a 
distância.  
O curso de LGN é oferecido através de uma plataforma LMS (Learning Management 
system) denominada Aulanet. Nesta plataforma, os estudantes têm acesso aos materiais 
de ensino e de aprendizagem, denominados módulos, e participam em sessões de 
discussão cujos temas são lançados, semanalmente, no espaço do fórum de discussão, 
pelos docentes dos módulos. Há, ainda, sessões de Chat, uma vez por semana, bem 
como um espaço de calendários e Avisos. As avaliações dos módulos também se 
realizam na plataforma.  
Dado o caráter do curso de Gestão de Negócios, do respetivo currículo constam 
módulos de Matemática para Gestão e de Estatística Aplicada. Estes módulos, pelos 
seus conteúdos específicos, envolvem fórmulas, cálculos e algoritmos, o que tem sido 
difícil gerir num espaço virtual de aprendizagem como as plataformas de e-learning. 
Em particular, tem havido problemas em interagir nos fóruns de debate e nas sessões de 
Chat dada a dificuldade que representa ter que escrever fórmulas e algoritmos 
matemáticos no espaço virtual. Por outro lado, o módulo de Estatística Aplicada, que é 
um dos que decorre no primeiro ano do curso LGN, envolve tópicos de estatística 
descritiva, probabilidades e inferências que são habitualmente lecionados com base 
numa metodologia expositiva de transmissão de informação. Disponibilizam-se 
conteúdos que o estudante deve ler; debater, no espaço de fórum de debate e Chat, 
questões muitas vezes relacionadas com definições e conceitos e, em seguida, resolver 
uma série de exercícios de mecanização de cálculos e algoritmos de medidas 
estatísticas, sem se dar importância ao significado dos mesmos.   
 
 
 
Ensino e aprendizagem online da Estatística Descritiva 
 
8 
2. Problema de investigação 
 
Em Moçambique, um dos problemas com os quais os docentes responsáveis pelos 
módulos das áreas da matemática, lecionados a distância, se confrontam prende-se com 
o facto de estarem a transpor, diretamente, a lógica do Curso de Gestão, oferecido na 
Faculdade em modelo presencial, com a agravante de que a lecionação deste curso não 
se tem regido pelas mais recentes orientações para o ensino e a aprendizagem da 
matemática, em geral, e da Estatística em particular.  
De facto, tem-se feito uma abordagem didática da estatística descritiva que, 
basicamente, se restringe à manipulação de fórmulas e algoritmos matemáticos, não 
incidindo no significado de tais cálculos e resultados e sem recorrer a tecnologias. Tal 
abordagem permitiria a vivência de experiências de aprendizagem desafiantes e ativas 
para o estudante.  
Nesta perspectiva, com o presente estudo pretende-se dar resposta à seguinte questão de 
investigação: 
Qual o impacto de um módulo assente na compreensão de conceitos e na resolução de  
tarefas, fortemente apoiado por uma Folha de Cálculo, estruturado numa lógica de 
webquest e lecionado a distância, rentabilizando-se potencialidades da plataforma 
virtual Aulanet, no desenvolvimento de competências tecnológicas e de conhecimentos, 
capacidades e atitudes relacionados com a Estatística descritiva? 
Mais concretamente, pretende-se obter resposta a questões de investigação tais como, 
em que medida tal experiência de aprendizagem contribui para:  
• uma eficaz utilização do Excel na construção de tabelas, gráficos e cálculo de 
medidas estatísticas? 
• o desenvolvimento de atitudes favoráveis em relação a este software? 
• uma mais sólida apropriação de conhecimentos relacionados com a estatística? 
• o desenvolvimento das capacidades de resolução de problemas e de 
comunicação?  
• o desenvolvimento de uma visão mais correta e mais favorável em relação à 
matemática, em geral, à estatística em particular? 
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• uma eficaz utilização de ferramentas da plataforma, tais como fóruns e Chats, e 
das áreas de avaliação e de disponibilização de materiais? 
• o desenvolvimento de atitudes favoráveis em relação à plataforma Aulanet e ao 
ensino à distância?  
 
3. Principais objectivos  
 
Destas questões de investigação emerge o seguinte objetivo: Avaliar a influência de um 
módulo online, estruturado numa lógica de webquest, assente na compreensão de 
conceitos em detrimento da simples memorização de fórmulas e algoritmos de cálculos 
estatísticos e envolvendo a utilização de Folhas de Cálculo (tipo Excel), enquanto 
suporte de resolução de cadeias de tarefas complexas, no desenvolvimento de 
competências tecnológicas e relacionadas com a estatística descritiva. Em particular, na 
construção, compreensão e aplicação de conhecimento, na comunicação (em) 
matemática e numa visão mais favorável da matemática e da estatística. Aproveita-se 
para analisar o desenvolvimento de competências tecnológicas principalmente 
relacionadas com o Excel, a plataforma Aulanet e o ensino à distância.  
Assim, propomo-nos, com base no referencial teórico de suporte:  
 Testar os conhecimentos, capacidades e atitudes prévios dos estudantes 
relacionados com tópicos de estatística descritiva;  
 Conceber um módulo de estatística descritiva baseado na lógica da webquest, 
assente na compreensão de conceitos e na resolução de tarefas por recurso a 
folha de cálculo; 
 Produzir todos os materiais didácticos necessários, nomeadamente um tutorial 
de apoio ao uso da folha de cálculo, agenda do módulo, para resolução de tarefas 
e orientação do estudo;  
 Implementar esse módulo tirando partido das potencialidades das plataformas 
LMS, nomeadamente os Fóruns de discussão, o Chat, Correio interno, 
Avaliação, Tarefas e Documentação de participantes ; 
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 Avaliar as aprendizagens (a nível de conhecimentos, capacidades e atitudes) dos 
alunos relativas aos tópicos em estudo e aos recursos tecnológicos utilizados. 
 
4. Estrutura da tese 
 
O presente documento está organizado em duas partes. A primeira parte é composta por 
este capítulo I- Introdução, que faz a contextualização da investigação e o capítulo II do 
enquadramento teórico. Na segunda, aborda-se o estudo empírico. No capítulo III, 
explicita-se o método usado; no IV, a análise e discussão dos resultados e, no último 
capítulo, as conclusões. Seguem-se as referências bibliográficas e os anexos.  
Em detalhe, no capítulo I, em primeiro lugar, contextualiza-se, histórica e socialmente, 
o desenvolvimento do sistema de educação em Moçambique e, em segundo, explicita-se 
o enquadramento do EaD nas estratégias do governo. Segue-se a orientação para o 
problema de investigação, partindo-se das motivações institucionais da introdução do 
EaD e dos problemas que advêm do modelo do curso adoptado pela UEM. Por fim, 
definem-se os objectivos do presente estudo, a partir das questões de investigação 
formuladas. 
O enquadramento teórico do presente estudo estrutura-se em três pilares principais. O 
primeiro centra-se na aprendizagem da matemática, nos dias de hoje, sublinhando-se os 
princípios e normas da aprendizagem da matemática e fazendo-se menção, em 
particular, à utilização da tecnologia e às teorias a ela associada. O segundo foca-se na 
estatística e na utilização da folha de cálculo. Para além da importância da estatística no 
dia-a-dia, aborda-se a utilização da tecnologia no estudo da mesma, com particular 
realce para a folha de cálculo Excel. O terceiro pilar refere-se ao Ensino a Distância e à 
utilização da webquest no contexto educativo. Faz-se menção à evolução das diferentes 
designações e conceitos de Ensino a Distância até à era actual, passando pelas 
plataformas LMS atualmente muito divulgadas e usadas. Para além disso, reflete-se 
sobre a experiência da utilização da webquest no processo de ensino e de aprendizagem.  
O terceiro capítulo reporta-se ao método usado no estudo empírico. Apresentam-se e 
sustentam-se as perspetivas e opções metodológicas; o design da investigação; as 
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técnicas e instrumento de recolha de dados e o tratamento de dados, com a contribuição 
teórica de alguns autores. Ainda se caracterizam os participantes no estudo.  
No capítulo quatro, faz-se a análise dos dados recolhidos e a respetiva discussão de 
resultados. Esta análise é orientada pelas categorias que emergem dos objetivos do 
estudo, para se dar resposta às questões de investigação. 
No capítulo cinco, apresentam-se as conclusões da investigação, bem como as 
limitações encontradas, implicações do estudo realizado e recomendações para futuras 
investigações 
Por fim, apresentam-se as referências bibliográficas e os anexos. As referências 
bibliográficas constituem os documentos consultados e referenciados e que fazem parte 
integrante do corpo de texto da tese assim como das notas de rodapé.  
Na figura que se segue, apresenta-se um esquema com as partes que constituem a tese. 
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Figura 1: Estrutura da Tese 
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Capítulo 2: Enquadramento Teórico 
 
No presente capítulo, apresenta-se o enquadramento teórico. Inicia-se com uma 
abordagem aos princípios e normas que devem reger o ensino da matemática, bem como 
às teorias de aprendizagem mais adequadas a uma era informatizada. Num segundo 
ponto, sintetiza-se a evolução da estatística e reflete-se sobre o papel da mesma no 
exercício de uma cidadania ativa, os princípios que devem reger o ensino e a 
aprendizagem da estatística nos dias de hoje, o uso da tecnologia e a utilização das 
folhas de cálculo no ensino da estatística. Para terminar o capítulo, aborda-se a questão 
do ensino a distância, focalizando o modelo adotado no curso em causa no âmbito do 
presente trabalho e nas experiências existentes nesta área. Dá-se, ainda, ênfase particular 
ao uso das webquest´s no âmbito educativo.  
 
 1. A Matemática nos dias de hoje  
 
A Matemática é uma disciplina que é lecionada em todo o mundo e, segundo 
D'Ambrosio (1993), a mesma era ensinada usando-se praticamente as mesmas 
estratégias e conteúdos a todos os alunos no mundo inteiro. Quase duas décadas 
passadas, a situação não parece ter-se alterado. As finalidades do ensino da matemática, 
estratégias, procedimentos, assim como as dificuldades, mantêm-se os mesmos até hoje 
(Ponte, 2002). A mecanização de procedimentos, fórmulas, regras e métodos continua a 
tónica dominante ao se ensinar e aprender matemática. E não parece estar a surtir bons 
resultados. 
Soares (2002), na qualidade de presidente da mesa, ao fazer a abertura da conferência 
com o tema do Ensino de Matemática em Portugal: uma prioridade educativa, comenta 
que, ao se realizar um teste diagnóstico aos estudantes que ingressam pela primeira vez 
no ensino superior, notou-se que há grandes dificuldades relacionadas com 
competências básicas em matemática e em coisas muito elementares e simples da 
matemática. De facto, em muitos estudos, nota-se que a disciplina de matemática é a 
que apresenta maior percentagem de notas negativas (Ponte, 2002), para além de que é 
vista com desânimo e sem entusiasmo por parte dos estudantes.  
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A universalidade da consideração, por parte dos estudantes, de que se trata de uma 
disciplina muito difícil (Ottes, Fagardo & Zimmermann, 2011) estende-se a 
Moçambique. E, como tal, os professores enfrentam dificuldades em lecionar 
matemática em todos os níveis de ensino desde o básico ao superior (id). Resultados de 
estudos internacionais vêm corroborar a situação de insucesso e desistências a que esta 
disciplina tem estado votada nas últimas décadas (Ponte, 2003; Gazzoni et al, 2003; 
Cibils, 2010). Viera S. (2011) destaca que as dificuldades dos estudantes e a falta de 
interesse em aprender matemática deve ser vista com especial atenção, uma vez que, 
segundo Gazzoni, et al (2003), muitas vezes o ensino da matemática não se adequa às 
necessidades dos alunos e da sociedade sendo vista como uma área de conhecimento 
pura, abstrata, imutável - “A Matemática aparece aos olhos dos jovens como ciência 
acabada, artificialmente criada, sem qualquer ligação com a realidade. A intuição, 
fundamental na criatividade, que teve um papel essencial na construção do edifício 
matemático, não é estimulada” (Ponte, 2002, p. 29 & 30). 
Matos (2002) considera que a forma como os programas de matemática são 
organizados, geralmente através de temas matemáticos como estatística, geometria, 
álgebra, em si só, denuncia o quanto se acredita que saber as definições, propriedades, 
processos de cálculo e outros aspetos relacionados com os grandes temas definidos 
significa estar formado em matemática. O mesmo autor refere que ensinar matemática 
deste modo influencia a forma como os estudantes se relacionam com esses saberes e 
explica as razões que levam a um sentimento negativo em relação a esta área. Remata 
dizendo que “Aprender matemática hoje não pode significar mais o coleccionar de um 
conjunto de técnicas e definições em Álgebra, Análise, Estatística e Geometria” (Matos, 
2002, p. 4). 
Araya (2007), por sua vez, considera que, tradicionalmente, no ensino da matemática, 
dá-se ênfase ao trabalho rotineiro de resolução de exercícios de solução mecânica. E que 
os professores têm incentivado os alunos a selecionarem o método, o procedimento, as 
operações adequadas e, como tal, os estudantes vão consciencializando-se de que 
resolver problemas matemáticos é o mesmo que selecionar uma série de “truques” 
passando, assim, a automatizarem e mecanizarem processos sem compreenderem, a 
fundo, o que estão a fazer. 
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O autor acrescenta, ainda, que as avaliações dos alunos são sempre elaboradas com o 
fim de medir a capacidade de realizar, por exemplo, processos algébricos, não tendo em 
conta os processos de reflexão. 
Mais do que nunca, a matemática que se ensina e se aprende na escola tem de ser útil 
para a sociedade. Para Ponte (2002), o ensino de matemática deve ser abordado tendo 
em conta a sua função social. E destaca quatro dimensões: (i) Matemática como 
fundamental para a evolução da cultura científica e tecnológica, uma vez que é o 
alicerce da atividade profissional dos cientistas e engenheiros; (ii) Matemática como 
fundamental para o acesso a outros cursos superiores; (iii) Estatísticas do ensino da 
Matemática como símbolo de desenvolvimento; (iv) Matemática como fator essencial 
para desenvolver a forma de pensar na vida social e o seu papel na cidadania. De uma 
forma geral, a matemática deve capacitar as pessoas para um envolvimento na vida 
social. Assim, Matos (2002) propõe que não se ensine matemática, mas sim que se 
eduque matematicamente, de modo a que os aprendentes tenham um ponto de vista 
matemático em relação às situações ligadas à natureza, à vida e ao quotidiano. Portanto, 
o ensino e a aprendizagem da matemática deve ser encarado como um sistema social 
que deve ter em conta as circunstâncias e a conjuntura envolvente - “A educação hoje 
em dia, tem muito mais a ver com a flexibilidade para aprender o que se necessita do 
que com uma cultura enciclopédica.” (Ponte, 2002, p. 44). 
Araya (2007) corrobora esta ideia e defende que se deve privilegiar o trabalho com 
problemas e utilizando um novo enfoque baseado em situações concretas do dia-a-dia, 
apoiando-se nas ferramentas tecnológicas. Esta abordagem no ensino e na aprendizagem 
da matemática torna-se fundamental na implementação dos princípios da declaração de 
Bolonha.   
A declaração de Bolonha, um compromisso assinado em 1999 por um grupo de estados 
europeus3 para a criação de um espaço europeu, com o objetivo de facilitar a 
mobilidade, comparabilidade de graus académicos bem como a empregabilidade dos 
estudantes no espaço europeu (Declaração de Bolonha, 1999), mais do que a estrutura e 
transferência de graus, dá importância à organização pedagógica (Santos, 2002). Deste 
modo, a declaração de Bolonha defende que o ensino deve ser centrado no estudante e 
                                                          
3
 Áustria, Bélgica (comunidades flamenga e francófona), Bulgária, República Checa, Dinamarca, Estónia, 
Finlândia, França, Alemanha, Grécia, Hungria, Islândia, Irlanda, Itália, Letónia, Lituânia, Luxemburgo, 
Malta, Holanda, Noruega, Polónia, Portugal, Roménia, República Eslovaca, Eslovénia, Espanha, Suécia, 
Suíça e Reino Unido (Declaração de Bolonha, 1999, p. 4),. 
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nas competências ao invés dos conteúdos. O estudante deve ser o sujeito ativo da 
aprendizagem e a sua formação deve ser orientada por objetivos e saberes definidos 
previamente, bem como conhecimentos, atitudes e valores, (Santos, 2002) o que é 
crucial no ensino e na apremdizagem da matemática. 
Educar matematicamente, privilegiar o que é necessário e uma abordagem com 
problemas do dia a dia são perspetivas que têm sido defendidas por diversos autores e 
instituições como o National Council of Teachers of Mathematics NCTM (2007), uma 
das mais credíveis a nível mundial, que avançou com alguns princípios e normas que 
deveriam constituir-se como um referente para o ensino e a aprendizagem da 
matemática. 
 
1.1 Princípios e Normas do ensino e da aprendizagem da Matemática 
 
No documento em causa (NCTM, 2007), que tem inspirado muito do trabalho que se 
faz a Matemática um pouco por todo o mundo, começa-se por considerar 6 princípios, 
intrinsecamente dependentes, que devem nortear toda a matemática escolar, 
relacionados com a equidade, o currículo, o ensino, a aprendizagem, a avaliação e a 
tecnologia.  
Defende-se que a excelência na educação em matemática requer expectativas elevadas e 
um sólido apoio a todos e a cada um dos estudantes. Isto implica que, 
independentemente das características particulares, é necessário assumir que todos os 
estudantes são capazes de aprender matemática, garantindo a equidade do ponto de vista 
do acesso e aquisição de conteúdos por parte de todos, fazendo-se as devidas adaptações 
sempre que se revele necessário.   
A coerência e incidência numa matemática mais relevante e bem articulada ao longo 
dos anos de escolaridade assumem particular importância na conceção, 
desenvolvimento e gestão do currículo.  
O NCTM (2007) considera, ainda, que os alunos devem aprender matemática com 
compreensão, construindo ativamente novos conhecimentos a partir da experiência e de 
conhecimentos prévios; que a avaliação deve apoiar a aprendizagem de uma matemática 
relevante e fornecer informações úteis quer para os professores, quer para os alunos e 
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que a tecnologia é essencial no ensino da matemática, influenciando esse ensino e a 
própria matemática que é abordada, melhorando a aprendizagem dos alunos. 
Estes princípios, tal como foi dito anteriormente, criados como um referente para o 
ensino e a aprendizagem da matemática, defendem que se ensine uma matemática para a 
vida, útil e aplicável no local de trabalho, pois: 
Neste mundo em mudança, aqueles que compreendem e são capazes de fazer 
matemática terão oportunidades e opções significativamente maiores para 
construir seus futuros. A competência matemática abre as portas a futuros 
produtivos; a sua ausência mantém-nas fechadas (NCTM, 2007, p. 5). 
Para além dos princípios ora definidos, o National Council of Teachers of Mathematics 
define também dez normas que descrevem os principais conteúdos e processos 
matemáticos que devem integrar as aprendizagens dos alunos. O desenvolvimento de 
tais normas concorre para o desenvolvimento da competência matemática dos alunos.  
As normas estão organizadas em níveis de ensino e contemplam:  
 Como conteúdos matemáticos - Números e Operações, Álgebra, Geometria, 
Medida, Análise de Dados e Probabilidades;  
 Como processos matemáticos – Resolução de Problemas, Raciocínio e Prova, 
Comunicação, Conexões e Representação. 
Em relação aos conteúdos matemáticos, importa destacar a Análise de Dados e 
Probabilidades. O NCTM (2007) propõe que devem ser abordados de modo a que os 
estudantes possam formular questões, recolher, organizar e apresentar dados que os 
ajudem a responder a questões. E defende que além de que os estudantes devem 
dominar métodos estatísticos adequados de análise de dados, bem como desenvolver 
capacidades para fazer inferências e previsões com base nos dados, assim como 
compreender e utilizar conceitos básicos de probabilidades.  
Em relação aos processos matemáticos, o destaque vai para a resolução de problemas, o 
raciocínio e a comunicação, que são reconhecidos internacionalmente como capacidades 
estruturantes e não só da competência matemática (Díaz & Poblete, 2001). Como tal, 
muitos programas educativos enfatizam a comunicação, o raciocínio e a resolução de 
problemas como alicerces para a organização do pensamento, a reflexão e para a própria 
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maneira de proceder em Matemática, (Veia, s/d; Díaz & Poblete, 2001; Cabrita et al, 
2010). 
Um problema é, segundo Silveira (2001), uma situação em que se pretende fazer 
alguma coisa e não se sabe como fazê-la. Por seu turno, Díaz & Poblete (2001) definem 
problema como uma tarefa cuja resolução requer condições específicas. Mesmo tendo-
se compreendido o enunciado, o estudante não encontra estratégias imediatas para obter 
a solução. E acrescentam que um problema matemático pressupõe uma meta a ser 
alcançada mas que, para tal, há obstáculos a ultrapassar. Um problema bem elaborado 
deve ser interessante, desafiador, estimular a curiosidade. Mas note-se que o que para 
uns é problema, para outros ou para o próprio depois de o ter conseguido resolver é um 
exercício. Está-se perante um problema quando não se pode dar resposta a determinada 
questão só com base nos conhecimentos que se tem (Polya, 1995). 
Refira-se que “A resolução de problema é uma habilitação prática como, digamos, o é a 
natação. Adquirimos qualquer habilitação por imitação e prática. Ao tentarmos nadar, 
imitamos o que os outros fazem com as mãos e os pés para manterem suas cabeças fora 
da água e, afinal, aprendemos a nadar pela prática da natação” (Polya, 1995, p.3) e, 
portanto, aprende-se a resolver problemas resolvendo problemas (Polya, 1995; Cabrita, 
1998).  
Sem pretender que constituíssem passos a seguir de forma sequenciada, mas que 
ajudassem a resolver problemas, Polya (1995) define quatro etapas da resolução de 
problemas, nomeadamente: (i) compreensão do problema para identificação dos dados, 
das condições e do que se pretende; (ii) definição da estratégia de resolução, que 
envolve elaborar o plano que permite resolver o problema; (iii) execução da estratégia 
de resolução, ou seja, seguir passo a passo o plano elaborado e (iv) verificação da 
plausibilidade da solução à luz dos dados do problema e do seu respetivo objectivo.   
Ao resolver problemas, não se deve apenas aplicar fórmulas de uma forma mecânica, 
mas sim usar de mecanismos que levem o estudante a pensar de forma coerente e 
racional. O aluno deve perceber a razão de cada processo ou passo pelo qual vai 
seguindo (Gaspar, 2011).   
Viera G. (2011) destaca a importância da metodologia de resolução de problemas no 
ensino da matemática e indica que a mesma permite que o aluno veja a importância da 
matemática para o mundo; cria no aluno uma motivação para a aprendizagem da 
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matemática; permite uma forma de pensar construtiva, consciente, assim como amplia o 
conhecimento matemático; desperta a criatividade e o gosto pela matemática, bem como 
aperfeiçoa o raciocínio matemático e o trabalho mental. Viera S. (2011) refere que, ao 
procurar dar resposta a problemas reais, foram surgindo muitos ramos da matemática e 
isto, por si, mostra a importância da resolução de problemas. Para Días & Poblete 
(2001), resolver problemas é a principal razão do estudo da matemática e pode ser uma 
metodologia que estimula o ensino da mesma (Rodrigues & Magalhães, 2011). Dante 
(1998) acrescenta que fazer com que as aulas de matemática sejam mais estimulantes e 
desafiantes, envolver os estudantes em aplicações matemáticas, desenvolver o 
raciocínio, pensamento produtivo e fazer com que o aluno esteja preparado para 
enfrentar situações novas constituem alguns dos objectivos da metodologia de resolução 
de problemas.   
Segundo (Gazzoni, et al, 2003, p.6) “Trabalhar com resolução de problemas, enquanto 
metodologia de ensino, poderá proporcionar resultados bastante satisfatórios do ponto 
de vista da habilidade em lidar com o conhecimento matemático”. Para além disso, 
segundo os mesmos autores, trabalhar com situações-problema ativa o raciocínio que é 
necessário para desenvolver a comunicação e esta, por sua vez, permite que os 
indivíduos se comportem de forma eficiente e com capacidade crítica. 
Numa visão mais ampla, Nogueira, Torres, Tenreiro-Vieira, Cabrita & Vieira (2009) 
afirmam que, no mundo atual, com os desafios e mudanças que se verificam, a ciência, 
a tecnologia e a matemática desempenham papéis cruciais na colocação e resolução de 
problemas.  
Para o (NCTM, 2007), resolver problemas matemáticos tem a ver com o envolvimento 
numa tarefa cuja resolução é antecipadamente desconhecida. E esse processo deve 
permitir que os alunos construam conhecimentos matemáticos, apliquem e adotem 
diversas estratégias de resolução, assim como analisem e reflitam sobre o próprio 
processo e produto - solução. A mesma entidade considera, ainda, que resolver 
problemas não só é um objectivo da aprendizagem Matemática, como também é um 
meio através do qual os alunos aprendem a matemática. Por outras palavras, “a 
resolução de problemas constitui uma parte integrante de toda a aprendizagem 
matemática” (NCTM, 2007, p. 57).   
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Para Berbel (1998), do ponto de vista de uma proposta curricular, os problemas deverão 
ser elaborados por uma equipa de especialistas para cobrir todos os conhecimentos 
essenciais do currículo. O ponto de partida da aprendizagem baseada em problemas é a 
definição dos conteúdos a serem tratados e de uma sequência de problemas que serão o 
suporte da sua abordagem. Os alunos são confrontados com os problemas elaborados e 
a resolução dos mesmos implica desafios aos quais devem dar resposta.  
Já não numa perspectiva pedagógica, mas sim numa visão futurista, Berbel (1998) 
indica que a aprendizagem baseada em problemas tem como inspiração os princípios da 
escola ativa, do método científico, do ensino integrado e integrador de conteúdos, dos 
ciclos de estudo em diferentes áreas envolvidas, nas quais os alunos aprendem a 
aprender e se preparam para resolver problemas relativos à profissão a abraçar no 
futuro.  
Segundo Soares & Pinto (2001), quando o estudante é confrontado com situações 
problemas durante o tempo de escola, mais facilmente encara os problemas do dia-a-dia, 
quer sejam no âmbito social, político ou económico.  
Os ambientes de aprendizagem “devem ser constituídos de problemas ou de questões 
relevantes, nos quais os estudantes devem construir o conhecimento, a fim de moldar 
desempenhos efetivos; as tarefas são réplicas de problemas enfrentados por cidadãos, 
consumidores ou profissionais da área, isto é, são reais; as considerações devem ser 
feitas para proporcionar ao estudante acesso aos recursos comumente disponíveis 
àqueles comprometidos nos lestes reais análogos à vida”  (Jonassen, 1996, p.84). 
Não obstante tantas vantagens, muitos autores referem que a resolução de problemas, 
raciocínio e comunicação como prática pedagógica exige mudanças significativas nas 
práticas pedagógicas e comportamento dos docentes, pois muitos têm encarado 
dificuldades na implementação deste processo (Veia, s/d). O professor deve orientar o 
estudante para que ele encontre a solução do problema pessoalmente. Ao dar um 
problema, o professor deve previamente analisá-lo, reflectir sobre ele de modo a 
garantir que o problema dado não leve os estudantes a operações mecânicas sem 
sentido.  
Carmo & Bahia (2010) apresentam um estudo feito com 60 estudantes de duas turmas 
do sexto ano para verificar a eficácia da utilização da estratégia de resolução de 
problemas na compreensão de conceitos matemáticos relacionados com áreas e 
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perímetros. Os autores concluem que os conceitos matemáticos podem ser difundidos 
através da promoção de uma aprendizagem criativa, utilizando experiências com 
materiais manipuláveis que dão a possibilidade de o estudante fazer algo e, deste modo, 
desenvolve a capacidade de resolução de problemas. Embora o estudo tenha sido feito 
com estudantes do sexto ano, os seus resultados podem ser extensivos a outros níveis de 
ensino. E Carmo & Bahia (2010) consideram que desenvolver a capacidade de 
resolução de problemas permite tirar partido da matemática ao longo da vida.  
Días & Poblete (2001) apresentam uma outra investigação onde conciliaram o método 
de resolução de problemas com o tema de álgebra e proporções lineares, com estudantes 
do primeiro ano do ensino secundário, aplicando a metodologia de ensino centrada no 
estudante, tendo os participantes tido acesso a 55 tarefas, previamente preparadas. Neste 
estudo, os autores concluíram que as atividades permitiram aprofundar conceitos da 
unidade temática em estudo. Em relação ao tipo de tarefas apresentadas, a maior parte 
desenvolvidas na sala de aula, onde os estudantes, por exemplo, mediam objetos 
disponíveis na sala como o perímetro da mesa do professor, a diagonal da mesma e 
relacionavam  essas medidas, os autores concluíram que não houve dificuldades. Em 
relação aos problemas de contexto real, problemas que simulavam a realidade, assim 
como problemas puramente matemáticos, os estudantes não mostraram dificuldades, 
mostraram-se muito motivados e fizeram trabalhos em grupos nos quais foram muito 
ativos em busca dos melhores  procedimentos de resolução. 
Uma investigação realizada por Allevato (2007), com estudantes do primeiro ano do 
curso superior de administração de empresas, com a qual se pretendia analisar as 
conceções dos estudantes em relação à resolução de problemas utilizando o software 
Winplot, mostrou que a experiência foi uma oportunidade para criar relações e 
oportunidades de aprofundar a compreensão dos conteúdos abordados, assim como 
repensar a conceção dos estudantes em relação à resolução de problemas.  
Um estudo feito por Costa & Moreira (2000), na área de resolução de problemas, 
levanta a questão da contradição em que alguns autores caem quando defendem que os 
alunos devem saber resolver problemas quando lhes é apresentado um enunciado 
parecido com outro já trabalhado. De facto, não se estaria perante um problema nem se 
promoveria a aprendizagem significativa, tomando em conta que, neste caso, se trataria 
apenas de fixar e aplicar regras e procedimentos já usados. No entanto, o estudo feito 
com um grupo de estudantes universitários no tema “movimento de um corpo rígido”, 
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os autores concluíram que uma pequena diferença no enunciado do problema é 
suficiente para trazer mudanças em relação à estratégia de resolução.  
Pese embora este estudo tenha sido feito na área da física, os seus resultados são válidos 
na área da matemática, se se tomar em conta que uma pequena mudança na formulação 
de um problema de matemática exige do aluno um processo mental para se adequar a 
uma nova realidade ou tomar em conta novos parâmetros do problema apresentado.  
No que respeita ao raciocínio, o NCTM (2007) define como “norma” que os alunos 
devem reconhecer o raciocínio e a demonstração como aspetos fundamentais da 
matemática e desenvolver capacidades de formular e investigar conjeturas matemáticas, 
avaliar argumentos e provas matemáticas, bem como selecionar e usar diversos tipos de 
raciocínios e métodos de demonstração. Considera, ainda, que “as pessoas que 
raciocinam e pensam analiticamente tendem a detectar padrões, estruturas ou 
regularidades, quer em situações da vida real, quer em objectos simbólicos”(NCTM, 
2007, p. 61). E acrescenta que ter capacidade de raciocinar é um fator determinante para 
compreender a matemática. E Semana & Santos (s/d) acrescentam que para 
compreender, analisar e construir conjeturas matemáticas é essencial o raciocínio.  
Por seu turno, Cabrita et al (2010) referem-se ao raciocínio “como uma operação mental 
recursiva que opera mediante comparações complexas, uma vez que está em causa uma 
linha de evidências mais distantes, para a obtenção de conclusões e, consequentemente, 
de conhecimento novo” (p.20). Para estes autores, o raciocínio é um mecanismo que 
permite gerar conclusões com base na informação que se tem.  
Num estudo em que se pretendia compreender os processos de raciocínio usados por 
alunos do 10.º ano do ensino secundário na resolução de problemas e em tarefas de 
exploração e de investigação, com recurso à utilização da calculadora gráfica, numa 
unidade de ensino sobre o tópico Funções, Azevedo (2009) fez um estudo de caso com 
3 estudantes da 10ª classe que apresentavam níveis de desempenho escolar diferente na 
área da matemática. Através da observação e de entrevistas antes e depois da aplicação 
da unidade curricular para obter um melhor conhecimento acerca das estratégias dos 
alunos na resolução de algumas tarefas propostas, o autor concluiu que as discussões e 
reflexões sobre as tarefas permitem a clarificação de pensamentos intuitivos e alargam o 
tipo de estratégias dos alunos e que a resolução de problemas e a realização de tarefas 
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de carácter investigativo, com recurso à calculadora gráfica, contribuem para o 
desenvolvimento do raciocínio matemático dos alunos.  
 
 
O professor tem um grande desafio no desenvolvimento do raciocínio. Deve propor 
tarefas ou criar condições que levem o estudante a raciocinar, relacionar informações e 
refletir (Viera, E. s/d; Semana & Santos, s/d). 
Por outro lado, encontra-se a comunicação, que é “uma forma de interacção, encarada 
como um processo dinâmico na medida em que os sujeitos envolvidos procuram 
influenciar-se mutuamente” (Cabrita et all 2010, p.13), trocando informação através da 
linguagem que pode ser escrita ou oral. A linguagem matemática utiliza uma vasta gama 
de símbolos unicamente relacionados com esta ciência, com um código próprio e 
assente em regras específicas, entendidos apenas num certo contexto e numa 
determinada comunidade. Daí que a linguagem matemática, normalmente, não se 
aprende em casa, sendo a escola o local onde, pela primeira vez, se toma contacto com 
ela (Cabrita et all 2010, p.14). 
Para o NCTM (2007), a comunicação é um elemento importante da educação 
matemática pois, ao conversar, discutir, trocar ideias, explicar-se, os alunos 
desenvolvem a compreensão matemática em diferentes âmbitos. E destaca que “os 
alunos que se envolvem em discursos nos quais justificam as suas soluções - sobretudo 
quando há discordância – irão adquirir uma compreensão matemática à medida que 
tentam convencer os seus pares acerca de diferentes pontos de vista” (NCTM, 2007, 
p.66). Ademais, a comunicação escrita matemática constitui uma forma de “ajudar os 
alunos a consolidar o seu pensamento, uma vez que os obriga a refletir sobre o seu 
trabalho e a clarificar as suas ideias acerca das noções desenvolvidas na aula” (NCTM, 
2007, p.67). 
Como norma para a comunicação, o (NCTM, 2007) define que os alunos devem estar 
habilitados para:  
“Organizar e consolidar o seu pensamento matemático através da comunicação; 
comunicar o seu pensamento matemático de forma coerente e clara aos colegas 
professores e outros; analisar e avaliar as estratégias e o pensamento matemático 
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usado pelos outros; usar a linguagem da matemática para expressar ideias 
matemáticas com precisão.” (NCTM, 2007, p. 66). 
Assim, ter capacidade de transformar o que é apresentado por símbolos matemáticos, 
refletir, traduzir em linguagem que leve à discussão oral ou escrita e comunicar são 
processos ligados à aprendizagem da matemática. E para Semana & Santos (s/d), as 
estratégias e conjenturas matemáticas são melhor compreendidas através da linguagem 
escrita.  
Carrasco (2001) considera que um dos problemas em compreender os conteúdos da 
matemática reside na dificuldade de ler e escrever a linguagem matemática. E como 
forma de superar este impasse, o autor sugere que os resultados de tarefas matemáticas 
sejam escritos e apresentados em linguagem usual e que se ajude os indivíduos a 
compreenderem o significado dos sinais e símbolos matemáticos. Entretanto, outro 
problema relacionado com a comunicação matemática enquanto capacidade transversal 
prende-se com a sua implementação. A seleção dos momentos e formas de a 
implementar e a escolha de tarefas apropriadas ao seu desenvolvimento são alguns dos 
desafios colocados ao professor, uma vez que ele é que tem a responsabilidade de 
promover a comunicação na aula de matemática.  
 
1.2 As teorias de aprendizagem e a tecnologia informática em Matemática 
 
Neste ponto, dar-se-á particular destaque às teorias de aprendizagem que devem guiar o 
processo educativo de qualquer disciplina, incluindo a Matemática.    
 A forma como o ser humano aprende é uma questão que sempre foi levantada pelos 
pensadores desde as primeiras décadas do século XX (Nogueira, 2007). E constitui-se o 
objeto de estudo das teorias mais tradicionais de aprendizagem (Reigeluth, 1999).   
Lima & Capitão (2003) consideram que tais teorias de aprendizagem se preocupam em 
responder a duas questões: “qual é a natureza do conhecimento? Como é que ocorre a 
aprendizagem” (p. 82). 
Buscam reconhecer a dinâmica envolvida no ato de aprender, partindo do 
reconhecimento da evolução cognitiva do homem, e tentam explicar a relação entre o 
conhecimento pré-existente e o novo conhecimento.  
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De entre as várias teorias de aprendizagem existentes, dado o enfoque que se pretende 
na presente investigação, importa refletir, com particular destaque, na teoria 
construtivista e numa bem mais recente - o conetivismo. Ambas convergem no facto de 
que o conhecimento não é “absorvido”, não é transmitido pelo professor, mas sim que 
este é construído pelo sujeito. 
Estudos mostram que todos os seres humanos têm a capacidade de construir 
conhecimento (Dolle, 1987). E os teóricos construtivistas consideram que o 
conhecimento depende do contexto e que a aprendizagem ocorre na interacção com o 
meio, numa abordagem que é focalizada no problema e centrada no estudante ou sujeito 
aprendiz. A aprendizagem é um processo ativo e construtivo. O individuo constrói 
ativamente o seu próprio conhecimento subjectivo com base na realidade objectiva 
(Piaget, 1987; Hein, 1991; Kozma, 1991; Hickman, Neubert & Reich, 2009; Valadares, 
2011). 
Para Becker (1994), o construtivismo tem a ver com a ideia de que nada a rigor está 
pronto, acabado. E, muito em especial, que o conhecimento já pronto não é atribuído a 
alguém. Para o autor, o conhecimento é constituído pela interação do indivíduo com o 
meio físico e social, com o simbolismo humano, as relações sociais, e constitui-se pela 
força da sua ação, nunca pela dotação prévia. E acrescenta que antes de uma ação não 
há psiquismo nem consciência, e muito menos pensamento. 
Kaplan (s/d) apresenta dez princípios que sustentam a teoria construtivista: 
• A aprendizagem não é instantânea, é um processo que leva o seu tempo. Para 
uma aprendizagem significativa é necessário reflectir, ponderar, rever, usar as 
ideias, o que não se faz em cinco, dez minutos;   
• A aprendizagem é um processo ativo. O estudante deve fazer algo, uma vez que 
isso envolve estímulos sensoriais com base nos quais se constrói o sentido das 
coisas; 
• Os indivíduos aprendem a aprender à medida que aprendem. Pelo que, à medida 
que os estudantes constroem significados, ganham mais capacidades de dar 
sentido a outras sensações; 
• O fundamental na construção do significado é a atividade mental, pelo que é 
necessário desenvolver atividades que envolvam a mente; 
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• A aprendizagem envolve a linguagem e os indivíduos falam como aprendem, 
pelo que a comunicação está directamente interligada à aprendizagem; 
• Aprender é um ato social, pelo que a aprendizagem está associada à interacção, 
conversas, colaboração com seres humanos;  
• A aprendizagem é um ato contextual, portanto, não se aprende em relação a 
questões isoladas e abstratas;  
• Constrói-se conhecimento a partir de uma estrutura de conhecimentos 
desenvolvida previamente. Portanto, para aprender, é preciso ter conhecimento 
ou seja, quanto mais conhecimento se tem, mais se pode aprender; 
• Aprender não é aceitar passivamente o conhecimento externo. Aprender implica 
o indivíduo envolver-se com o mundo e dele extrair significados das suas 
experiências; 
• A motivação é essencial para a aprendizagem. 
Vários autores falam do construtivismo defendendo várias correntes. Dentre elas, 
destacam-se o construtivismo epistemológico de Piaget, o construtivismo radical de 
Von der Glasersfeld e construtivismo social de Vigostyky (Jaworski, 1994).  
Para Piaget (1987), que se baseia na epistemologia genética, o conhecimento resulta da 
estruturação das atividades do sujeito. O conhecimento está no indivíduo ativo e não se 
baseia apenas no registo de observações. O autor auxilia-se dos conceitos de 
assimilação e acomodação para explicar a construção do conhecimento. Primeiro, o 
indivíduo assimila as novas experiências e interliga-as aos seus esquemas e teorias já 
existentes dando-se então uma acomodação de todas essas estruturas.    
Von Glaserfel (1987a), citado por Jaworski (1994), define o construvismo radical como 
uma teoria de conhecimento que tem raízes na filosofia, psicologia e cibernética e refere 
que este é baseado em dois princípios: (i) o conhecimento não se adquire passivamente 
mas é construído ativamente pelo sujeito; (ii) o indivíduo aprende através da adaptação 
e o que cada um de nós sabe é a acumulação da experiência ou desafios à mesma, que 
resultam na organização individual do seu próprio mundo experimental. Segundo 
Cabrita (2005), Von Glaserfel, “contrariamente a Piaget, considera, num contexto 
biológico, o carácter funcional e adaptivo da cognição, e o encaixe e viabilidade como 
características do conhecimento que produz (p.86).  
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O construtivismo social, que tem como base a sociologia, defende que o indivíduo 
aprende no meio social onde interage com os outros e na interação com o ambiente 
(Jaworski, 1994). Para esta autora, o construtivismo é uma produção social. Ernest 
(1991) destaca dois princípios chaves que orientam o construtivismo social: (i) existe 
um construtivismo do conhecimento, basicamente, conceitos e hipóteses cuja ênfase 
está na experiência e conhecimento prévio; (ii) a experiência e a interacção com o 
mundo físico e social jogam um papel essencial. 
Por seu turno, Taylor & Campbell-Williams (1993) reconhecem a construção social do 
conhecimento através da negociação e mediação com os outros. Este princípio considera 
os contextos sociocultural e sócio emocional da aprendizagem (Jaworski, 1994).  
Uma outra ramificação do construtivismo e que merece destaque é o construcionismo. 
O construcionismo parte do mesmo pressuposto – de que os alunos só constroem 
conhecimento se se envolverem ativamente. Parpert (1985) considera o construcionismo 
como sendo a construção do conhecimento atravéis da realização de atividades 
utilizando o computador. Para este autor, ao interagir com o computador, o estudante 
desenvolve capacidades mentais que geram ações concretas. 
 
É preciso destacar que, internacionalmente, o construtivismo tem sido reconhecido 
como a teoria que mais contributos tem dado à educação matemática e muitos 
educadores em todo mundo acreditam que o mesmo tem grandes implicações no ensino 
desta disciplina (Jaworski, 1994). Por outro lado, o construtivismo desempenha um 
papel primordial, quer no ensino presencial, em sala de aula, assim como no ensino a 
distância, como afirma Jonassen (1996):  
“O construtivismo pode fornecer bases teóricas para algum ambiente de 
aprendizagem a distância único e excitante. Estes ambientes devem consistir de 
combinações de trabalho colaborativo apoiados pelo computador, sistema de 
apoio ao desempenho eletrónico, exploração proposital da Internet, simuladores, 
hipermídia com o desenvolvimento da Web Page, ambientes de aprendizagem 
interativa, apoio do computador para a aprendizagem colaborativa, ferramentas 
da mente como instrumentos de reflexão do conhecimento. A aprendizagem a 
distância será mais efetiva quando as cabeças pensantes forem substituídas por 
ambientes de aprendizagem estimulantes” (p.84).   
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Com a afirmação acima, percebe-se que, atualmente, as teorias de aprendizagem 
confrontam-se com um novo desafio que são as tecnologias informáticas que têm 
trazido uma nova dinâmica à forma de ensinar e de aprender.  
Fontes (s/d) considera que um dos objetivos da utilização do software educativo 
consiste na procura de meios que reforcem a motivação dos alunos no processo de 
ensino e de aprendizagem. Na adoção de um software educativo é muito importante ter 
em conta as teorias de aprendizagem nele envolvido pois, segundo o mesmo autor, um 
software produzido por um conducionista - aquele que defende que a orientação do 
processo de ensino e a aprendizagem tem como fim atingir condutas observáveis - é 
diferente do produzido por um construtivista.  
Fontes (s/d) explica que o software conducionista apresenta sequências instrutivas fixas. 
Através de exercícios e práticas em sequências de complexidade crescente, os alunos 
vão acedendo aos níveis superiores do saber. O software educativo produzido na 
perspetiva conducionista é eficaz e eficiente no ensino e na aprendizagem de operações 
pouco complexas, suscetíveis de mecanização, libertando a mente para tarefas mais 
complexas. Mas, nesta teoria, o aluno é encarado de forma passiva. A aprendizagem é 
concebida como um mecanismo de estímulo-resposta. Esta teoria considera o aluno uma 
tábua rasa de conhecimentos ignorando os seus interesses e mesmo ritmos de 
aprendizagem.  
O software produzido numa perspectiva construtivista dá a possibilidade de exploração 
individualizada permitindo que os alunos desenvolvam aspetos específicos na 
aprendizagem. Neste software, o aluno começa pela construção de algo específico e, ao 
longo da aprendizagem, vão surgindo problemas. Então, tem que recorrer a novos 
saberes para a sua resolução, ao mesmo tempo que é estimulado a desenvolver novas 
ideias e conceitos cada vez mais complexos como um processo de assimilação e 
acomodação de conhecimentos em que os alunos modificam as suas estruturas 
cognitivas internas através das experiências pessoais. O aluno é encarado como um 
sujeito ativo. Os conhecimentos prévios, interesses, expectativas e ritmos de 
aprendizagem são tomados em consideração.  
Fernandes & Fernandes (s/d) consideram que o docente, propondo a exploração de tais 
softwares, deixa de ser o responsável pela “transmissão do conhecimento” para se tornar 
o facilitador e provocador do processo de aprendizagem do grupo.     
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No entanto, Renato (s/d) refere que, em tais ambientes computacionais, é fundamental a 
mediação humana. Por outras palavras e segundo Valente (1999), ter computadores e 
softwares educativos e pô-los à disposição dos alunos não é, por si só, suficiente. É 
preciso uma mediação do professor que terá a responsabilidade de definir as atividades, 
esclarecer dúvidas, orientar, dialogar e estimular os alunos.  
Com o aparecimento da Internet e o uso da mesma no contexto educativo, uma outra 
teoria de aprendizagem, que merece particular destaque nesta abordagem, surgiu 
recentemente - o conetivismo. 
Siemens (2004) propõe o conetivismo como uma teoria de aprendizagem da era digital. 
E define:  
“Connectivism is the integration of principles explored by chaos, network, 
complexity, and self-organization theories. Knowledge and learning are 
processes that occur within nebulous environments of shifting core elements—
not entirely under the control of the individual. Learning (defined as knowledge 
patterns on which we can act) can reside outside of ourselves (within an 
organization or a database), is focused on connecting specialized information 
sets. The connections that enable us to learn more are more important than our 
current state of knowing. Connectivism is driven by the understanding that 
decisions are based on rapidly altering foundations” (Siemens, 2006, p.30)  
Neste contexto, o autor considera que a aprendizagem é um processo de formação de 
redes. Downes (2007) corrobora com o mesmo e refere que o conetivismo é a 
fundamentação das redes de aprendizagem, que é a tendência do e-learning. Reig 
(2009) considera que o conetivismo é a primeira teoria de aprendizagem elaborada de 
forma séria para a era digital.  
Siemens (2004) considera que o conetivismo é gerido pela ideia de que as decisões são 
baseadas em fundamentos que mudam rapidamente e que se adquirem novas 
informações de uma forma contínua. O essencial, aqui, é ter a capacidade de “peneirar” 
que informações novas têm mais relevância do que outras. E faz o levantamento dos 
princípios que guiam o conetivismo, destacando que:  
“A aprendizagem e conhecimento apoiam-se na diversidade de opiniões; 
aprendizagem é um processo de conectar nós especializados ou fontes de 
informação; aprendizagem pode residir em dispositivos não humanos, a 
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capacidade de saber mais é mais crítica do que aquilo que é conhecido 
actualmente; é necessário cultivar e manter conexões para facilitar a 
aprendizagem contínua; a habilidade de enxergar conexões entre áreas, 
ideias e conceitos é uma habilidade fundamental; actualização 
(“currency” – conhecimento acurado e em dia) é a intenção de todas as 
actividades de aprendizagem conectivistas; a tomada de decisão é, por si 
só, um processo de aprendizagem; escolher o que aprender e o 
significado das informações que chegam é enxergar através das lentes de 
uma realidade em mudança; apesar de haver uma resposta certa agora, ela 
pode ser errada amanhã devido a mudanças nas condições que cercam a 
informação e que afectam a decisão” (p. 6). 
Nesta era digital e com o avanço que as tecnologias apresentam dia a dia, todos estes 
aspetos são de muita importância quando se trata de falar do processo de aprender dada 
a força com que elas têm invadido a vida dos indivíduos ou seres aprendentes.  
Ao considerar que o conhecimento cresce, muda e pode melhorar, encontra-se a 
importância do conetivismo, uma vez que a aprendizagem tem como fim principal 
atualizar e colocar o conhecimento em dia. 
Para Araújo (2010), no conetivismo, “a aprendizagem assenta no princípio de que o 
conhecimento está distribuído, logo não é transmissível nem transaccionável, pois 
consiste numa rede de conexões formada pela experiência e pela interacção 
desenvolvida numa dada sociedade” (p.109). 
Como já se referiu anteriormente, as outras teorias tinham como fim perceber como é 
que a aprendizagem ocorre e qual a sua natureza (Lima & Capitão 2003; Nogueira, 
2007). O conetivismo, por seu turno, considera mais importante perceber “onde” e 
“quem”, isto é, onde se encontra o conhecimento e com quem (Siemens, 2006). O autor 
refere, ainda, que a aprendizagem tem várias dimensões e não há modelo que se ajuste a 
todas elas, pelo que o importante é o contexto. Nesta perspetiva, apresenta quatro 
dimensões, nomeadamente, aprendizagem por transmissão, aquisição, emergência e 
acreção (figura 2). Ao explicar cada uma das dimensões da aprendizagem, o autor refere 
que, na aprendizagem por transmissão de informação, o estudante está perante uma 
aprendizagem estruturada, muitas vezes apresentada em forma de palestras.  
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Figura 2: Dimensões da Aprendizagem (Siemens, 2006, p.34) 
 
 
Esta dimensão não se enquadra na forma como grande parte da aprendizagem ocorre, é 
útil apenas para a construção de conhecimentos básicos de determinada área científica 
ou disciplina.  
A aprendizagem por emergência baseia-se na cognição e reflexão e considera-se que é 
através desta que o estudante adquire conhecimento. Considera-se que esta dimensão é 
eficaz, embora exija do estudante capacidade de pensamento crítico e um nível de 
competências elevado (Siemens, 2006).  
A aprendizagem por aquisição dá ênfase à inquirição e exploração. O aluno define o que 
precisa e pretende aprender e, deste modo, o ensino adequa-se às suas motivações e 
interesses. Este modelo tem-se relevado problemático para algumas organizações, 
quando os interesses da mesma não convergem com os do estudante (Siemens, 2006). 
Por fim, o autor apresenta o domínio da aprendizagem por acreção, na qual o estudante 
busca o conhecimento quando é necessário. Este modelo baseia-se na vida real, nas 
atividades do quotidiano, é contínuo e constrói-se em função do ambiente.  
Siemens (2006) fala, ainda, da ecologia da aprendizagem 4(Figura 3) e explica que é 
constituída por vários espaços, onde há ligação entre o estudante e professor. Há diálogo 
e debate, podendo todos expressarem-se. A aprendizagem é estruturada e está 
                                                          
4
 Um sistema aberto, complexo e flexível, composto por elementos que são interdependentes. Uma das 
coisas que torna forte uma ecologia é a diversidade (Brown, 2002). 
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armazenada na web. Para o autor, esta tem como base a instabilidade e fluidez do 
conhecimento, que é construído a todo momento pelas pessoas através das redes e 
ferramentas tecnológicas da web 2.0. 
Figura 3: Ecologia da Aprendizagem (Siemens, 2006, p.39) 
 
 
No esquema da ecologia de aprendizagem na figura 3, o autor considera várias 
dimensões, nomeadamente, - (i) formal, que engloba cursos de graduação e que é 
desenhada por experts; (ii) informal, usado em workshops, conferências e que é 
multifacetado e aplicável na aprendizagem contínua; (iii) por experiência, baseada em 
problemas, sendo definidas metas de aprendizagem; (iv) mentoring and apprenticing, 
que favorece a performance individual, uma vez que é personalizada e acompanhada 
por um mentor; (v) performance support, que pode contar com as outras abordagens da 
aprendizagem, dirigida à construção de conhecimento com base nas necessidades e é 
adequada para uma aprendizagem curta e focalizada (vi); self-learning, que é feita por 
prazer e competência pessoal, explorando as áreas de interesse pessoal; (vii) 
aprendizagem baseada na comunidade, que tem como fim a diversidade e o diálogo 
social e cria visões multifacetadas da disciplina. É boa para um diálogo ou perspectivas 
de diversidade.     
Para além disso, a ecologia de aprendizagem deve possuir: espaço para a interação entre 
experts e estudantes; espaço para auto-expressão; espaço para debate e diálogo, espaço 
para busca de conhecimento; espaço para aprender de forma estruturada e divulgação de 
novos conhecimentos (Siemens, 2005).   
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Como vantagens do conetivismo, Araújo (2010) refere que: enquadra-se na realidade da 
era digital; permite colaborar, discutir, partilhar e refletir em grupo; a aprendizagem é 
colaborativa em vez de individualizada e permite desenvolver e destacar as capacidades 
individuais e de grupo; não exige que se saiba tudo -  a partir dos nós e conexões, 
atinge-se o conhecimento que se pretende. Entretanto, esta nova teoria de aprendizagem 
sugere novos desafios no papel dos estudantes assim como do professor, na era digital. 
Por outro lado, requer uma nova metodologia de aprendizagem, para além de ser 
necessário garantir a qualidade da informação para que, de facto, se construa 
conhecimento correcto, uma vez que existe no espaço web uma diversidade de nós de 
conhecimento. Deste modo, o estudante deve saber o que é que realmente pretende 
aprender e deve ter a capacidade de avaliar os conteúdos das diversas fontes. O 
professor, por seu turno, deve ser preparado para esta nova realidade. Araújo (2010) 
considera, ainda, que as instituições do ensino superior devem formar os seus 
professores no sentido de estarem preparados para a realidade do conetivismo, assim 
como os estudantes devem estar preparados para aprender a aprender, não descurando 
que “Quanto maior for o número de conexões em redes sociais, maior se torna a 
possibilidade de obtenção de conhecimento imediato e actual” (id, p.116). 
Portanova (2005) considera que os recursos tecnológicos disponíveis nos dias de hoje 
podem trazer contribuições significativas para a aprendizagem matemática dos alunos. 
“O giz branco no quadro preto tornou-se insuficiente para demonstrar, de forma 
integrada, o movimento, o som e o texto necessários para um ensino mais eficiente” 
(Simões & Silva, 2003, p.447).  
Os cálculos exaustivos, por exemplo, são substituídos por cálculos mais rápidos, 
libertando o aluno para a investigação matemática. Por sua vez, Araya (2007) afirma 
que utilizar o computador no ensino e aprendizagem da matemática permite aprofundar 
o estudo de conceitos cuja compreensão foi superficial pelo facto de não ter sido 
possível dedicar-lhe mais tempo. 
O NCTM (2007) acrescenta ainda que, com a tecnologia, os alunos têm a oportunidade 
de raciocinar em temas mais abrangentes bem como resolver problemas mais 
complexos, para além de que a mesma influencia a forma como se ensina e aprende a 
matemática.   
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Mas, para tal, as tarefas que se propõem ao aluno devem despertar interesse, 
apresentando-as com um certo grau de desafio, e os temas devem permitir uma 
interpretação real, para além de que o estudante deve ter um conhecimento básico sobre 
o software que será usado, pelo que deve aprendê-lo previamente (Fuglestad,2007).  
Mais genericamente, se adequadamente pensadas e usadas, as tecnologias servirão de 
suporte à resolução de tarefas desafiantes e de estímulo à intuição e compreensão e 
promoverão a comunicação em matemática: 
“A tecnologia enriquece a extensão e a qualidade das investigações ao fornecer 
um meio de visualizar noções de matemática sob múltiplas perspectivas - por 
exemplo, modificam-se as regras definidas numa folha de cálculo e observam-se 
as alterações dos valores dependentes. A tecnologia constitui ainda um contexto 
para as discussões entre os alunos e os professores acerca dos objectos 
visualizados no ecrã e dos efeitos das diversas transformações dinâmicas que a 
tecnologia permite”(NCTM, 2007, p. 27). 
A tecnologia no ensino de matemática traz muitas vantagens, pois dá a oportunidade 
dos alunos poderem ter mais tempo para raciocinar, analisar, compreender os processos 
matemáticos, ao invés de dedicar mais tempo a lidar com quantidades de números e 
informações que podem em pouco tempo ser processadas por aparelhos electrónicos 
como computadores, máquinas de calcular e outras, para além de permitir que o 
professor tenha oportunidade de analisar os processos mentais usados pelos alunos 
durante a resolução de problemas.  
 
2. O ensino e a aprendizagem da estatística e o uso da folha de cálculo 
 
Segundo Braviano (s/d), originalmente, as estatísticas eram feitas com objetivos 
tributários, militares e de recenseamentos e com interesse para o Estado.  
Nos dias de hoje, a estatística é fundamental em muitos outros setores. Por isso, ocupa 
uma parte relevante nos currículos de Matemática de todos os graus de ensino. 
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2.1 Conceito e importância da Estatística 
 
A palavra estatística teve origem no latim. Vem de Status que significa estado, 
(Anderson, Sweeney & Williams, 2003).  
De acordo com Memória (2004), Gottfried Achenwall (professor Alemão da 
Universidade de Gotingen) foi quem, pela primeira vez, sugeriu a palavra 
“Staatenkunde”, do grego Statizien que, em português, significa estatística.  
Cunha (2008), ao reconstituir um artigo escrito em 1981, por Luciano Domingues, com 
o título “aspectos históricos da estatísticas”, refere que  Dufau define a estatística como 
a ciência que estuda os factos sociais e económicos. 
A estatística é, segundo Anderson, et al. (2003), um ramo da matemática que se 
preocupa em recolher, organizar, descrever, analisar e interpretar dados.  
Todas estas ações são atualmente usadas no nosso quotidiano em inúmeras e várias 
áreas de atividade - procura e oferta de produtos, taxa de desemprego, cálculo da 
inflação, resultado das eleições, tendências partidárias, audiências de emissoras de 
rádio, canais de televisão (Anderson, et al., 2003; Canavarro, 2000; Fernandes, Sousa, 
& Ribeiro, 2004).   
A estatística mostra-se, assim, uma ferramenta fundamental quer para o Estado, em 
todas as suas ações governamentais, bem como para qualquer outro âmbito 
socioeconómico ou cultural e em todas as especialidades e campos da ciência (Noriega, 
Huerta, & Sánchez, s/d).   
Neste contexto, são muitas as razões que justificam a necessidade e importância do 
ensino e da aprendizagem da estatística.  
No site ALEA (http://www.alea.pt), considera-se que a estatística tem um papel muito 
importante na análise e na síntese da informação e que uma população bem informada é 
uma população mais qualificada.  
Branco (2000) considera que o objectivo do ensino da estatística é incutir, no aluno, a 
maneira de pensar própria da estatística e usar essa maneira de pensar para resolver 
problemas. Quando o aluno se aperceber de que esta maneira de pensar ajuda a 
compreender o mundo que o rodeia, então a estatística revela-se útil e aprender 
estatística pode tornar-se uma atividade atrativa.  
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Holmes (2000) argumenta que a estatística é uma parte integrante da nossa cultura; o 
pensamento estatístico é uma parte essencial da numeracia; a exposição a dados reais 
auxilia o desenvolvimento de tomadas de decisões; as ideias estatísticas são usadas na 
atividade profissional após os estudos; a exposição precoce à estatística pode dar 
intuições que, depois, podem ser formalizadas.  
Muitos educadores e investigadores matemáticos convergem na tese de que a literacia 
estatística é uma meta na educação Matemática. (Watson & Moritz, 2000; Konold & 
Higgins, 2003).  Boaventura & Fernandes (2004) generalizam que é importante estudar 
estatística visto que a “literacia estatística” dá a possibilidade aos alunos de intervirem 
como cidadãos esclarecidos, participativos e críticos. Entende-se por literacia estatística:  
“dominar a linguagem estatística (não só ao nível dos conceitos associados às 
medidas como também aos gráficos); compreender os procedimentos estatísticos 
(desde a recolha da amostra até divulgação dos resultados); interpretar as 
situações e os resultados (o que dizem os resultados sobre a situação em 
questão); avaliar a validade das conclusões (análise crítica sobre a razoabilidade 
das conclusões tendo em conta os contextos); ponderar eventuais distorções da 
realidade (considerar possibilidades de enviesamento ou manipulações 
tendenciosas)” (Canavarro, 2000, p. 160).  
A literacia estatística constitui, portanto, uma ponte entre o saber matemático e a 
utilização da mesma no quotidiano.  
O NCTM (2007) indica que há uma quantidade enorme de dados que ajudam a tomar 
decisões na política, no governo, na investigação e no dia-a-dia. As sondagens e outras 
formas de inquirição contribuem bastante para o desenvolvimento do comércio de 
produtos e para a definição de estratégias nas campanhas políticas e tudo isto exige 
conhecimento estatístico. Os livros, jornais e outros meios de comunicação apresentam 
muitos dados estatísticos, que os alunos devem estar em condições de ler e 
compreender, assim como têm de saber fazer comparações estatisticamente válidas e 
desenvolver ideias e previsões baseadas em dados. Para poderem desenvolver tal 
raciocínio estatístico, é necessário que compreendam a análise de dados e as 
probabilidades com eles relacionados. Só assim, podem ser cidadãos informados e 
consumidores inteligentes.  
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Não obstante a sua importância, o ensino e a aprendizagem da estatística são, no geral, 
desvalorizados.  
Um estudo realizado por Viali & Sebastiani (2010) indica que muitos professores não 
ensinam Estatística nas suas aulas e os livros didáticos contribuem para tal, pois o tema 
da Estatística encontra-se sempre no último capítulo. Quando é lecionada, Fernandes, et. 
al., (2004), consideram que os conteúdos não são abordados de uma forma atraente, 
uma vez que se dá ênfase ao resultado e não aos significados.  
Para tal, muito contribui o facto de ser abordada apelando-se muito à memorização de 
fórmulas e à resolução de inúmeros exercícios até à sua rotinização, negligenciando-se 
aspetos essenciais, como a análise e interpretação dos dados ou a argumentação e 
interpretação dos fenómenos estatísticos (Fernandes, et al., 2004). 
O estudo acima referido indica ainda que, no nível superior, os estudantes mostram total 
indiferença e falta de preocupação em relação aos resultados baixos obtidos nas 
avaliações e, como consequência, o desempenho dos estudantes nesta disciplina não é 
satisfatório. Por seu turno, Spohr, Lenz & Vendruscolo (2009) referem que, embora a 
estatística conste nos parâmetros curriculares do ensino básico, muitas vezes os seus 
conteúdos não são abordados neste nível de ensino, sendo lecionados apenas nos cursos 
de graduação e pós graduação.  
Num estudo de Hardle, Klinke & Ziegenhagen (2007), concluiu-se que, tanto nos cursos 
básicos como nos mais avançados, os estudantes debatem-se com três problemas: a 
quantidade enorme dos conteúdos do currículo, que acaba fazendo com que as matérias 
sejam dadas de forma muito rápida sem aprofundar os seus significados e 
interpretações; a falta de exemplos suficientes e a forma precocemente muito formal e 
rígida como é abordada a estatística. O ensino dos conceitos das medidas de tendência 
central e de dispersão concentram-se na mecanização e repetição de fórmulas (Carvalho 
& Gitirana, 2010).  Para Nolan & Speed (1999), os estudantes não conseguem 
relacionar os conceitos estatísticos que aprendem com situações do âmbito profissional 
e contextos reais. 
Acerca de duas décadas atrás, Batanero et. al (1994) fizeram um levantamento sobre os 
principais erros e dificuldades na compreensão de conceitos básicos de estatística. 
Esperavam que a identificação dos mesmos constituísse uma base fundamental para a 
organização de currículos e que estes tomassem em conta estratégias didáticas que 
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ajudam a superar tais dificuldades. De entre os vários erros identificados nas matérias 
sobre representação gráfica de dados e tabelas de frequências, medidas de tendência 
central e de dispersão, medidas de associção e regressão, amostragem, entre outras, 
Batanero et. al (1994) apontam como principais causas, o facto de: alguns conceitos 
estatístiscos, como por exemplo, correlação e percentagens, exigirem raciocínio 
conhecido como difícil em matemática; muitos estudantes não gostarem de estatística 
pelo facto desta ser abordada de forma abstrata e formal; a estatística ser uma área que 
se desenvolveu recentemente e ser interdisciplinar, envolvendo diferentes áreas de 
conhecimento.  
A palavra média é muito comum no vocabulário de muitos. Com frequência, ouve-se 
falar de velocidade média, temperatura média, família de classe média. Estudos vários 
mostram que o ensino e a aprendizagem do conceito de média é relativamente fácil, mas 
a compreensão do mesmo já não (Sirnik & Kmeti, 2010). Carvalho (2004) corrobora 
esta ideia e afirma que, até no nível universitário, os estudantes mostram dificuldade em 
entender conceitos básicos como o de média e outros.  Ao invés de compreenderem a 
média como resultado de uma operação aritmética de um conjunto de valores, devem 
compreendê-la como um número que caracteriza um conjunto de dados, (MacCullough, 
2007). A média deve ser compreendida como um valor que equilibra um conjunto de 
dados.  
No âmbito de sua tese de doutoramento, na qual uma das questões era compreender os 
pontos críticos na compreensão da média aritmética, MacCullough (2007) fez um 
estudo exploratório com cinco especialistas na área. Com base nas entrevistas que 
aplicou, concluiu que os especialistas tinham duas conceções distintas do conceito de 
média. Uma das concepções é que compreendem a  média como a soma de um conjunto 
de dados dividido pelo numero total de observações, enquanto que a outra concepção 
dos especialistas é a de compreender a média aritmética como sendo o ponto de 
equilíbrio, isto é, o valor cuja soma dos desvios em relação a ele é igual a zero.   
Em relação à mediana, os estudantes devem compreender que é o valor do meio de um 
conjunto de dados ordenados (MacCullough, 2007). A determinação da mediana, sem 
considerar as frequências da variável (Fernades & Barros, 2005) e a determinação da 
mediana sem ordenar os dados (Boaventura e Fernandes, 2004), tem-se mostrado como 
uma das maiores dificuldades para os estudantes. 
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Num estudo feito com estudantes do ensino superior do curso de Matemática/Ciências 
da Natureza, com o qual se pretendia identificar dificuldades em conceitos elementares 
de estatística, Barros & Fernandes (2001) concluíram que alguns estudantes têm 
dificuldades em identificar a moda quando se trata de dados qualitativos, uma vez que 
têm a conceção de que a moda tem de ser um número. O mesmo acontece com a média. 
A tendência é aplicar o respetivo algoritmo para as frequências observadas. 
Num estudo exploratório, com o qual se pretendia identificar os conhecimentos 
estatísticos que os alunos têm no início de um curso superior e verificar a relevância da 
intervenção de uma unidade curricular com o tema Números e Estatística e sua 
influência sobre esses conhecimentos, Martins, Pires & Barros (2009) aplicaram um 
questionário inicial, colocaram os estudantes a resolver e discutir tarefas assim como a 
realizar um trabalho de grupo e, posteriormente, aplicaram uma avaliação sumativa em 
forma de questionário. Nesse estudo, os autores referem que, em relação à organização 
de dados, no início, os estudantes apresentaram dificuldades na construção do gráfico de 
barras. Normalmente, apresentam barras unidas ao construir o gráfico de barras, 
enquanto, para os dados contínuos, apresentam gráficos sem intervalos de classes. 
Nesse estudo, os autores concluem que, com a intervenção, verificou-se que se 
ampliaram os conhecimentos sobre o conceito de frequência, seleção de gráficos, 
determinação da média para dados qualitativos, bem como aplicação de conceitos de 
média, moda e mediana na resolução de problemas.   
Neste contexto, é fundamental conhecer as mais recentes orientações para o ensino e a 
aprendizagem da Estatística para que se possa agir em conformidade e, assim, contribuir 
para a situação do insucesso educativo a que esta área tem estado votada.   
 
2.2 Orientações para o ensino e a aprendizagem da estatística  
 
É frequente ouvir-se comentários de estudantes lamentando o facto de terem de estudar 
estatística e perguntando-se para que lhes serve. Até já no campo profissional, 
continuam sem perceber porque é que tiveram de estudar aquela estatística e daquela 
forma.  
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Estudar estatística era determinar, mecanicamente, uma medida qualquer, envolvendo 
fórmulas, às vezes simples outras vezes mais complexas, aplicadas em conjuntos 
enormes de números. Por exemplo, o significado dessa medida, isoladamente ou em 
comparação com outras, com vista à decisão pela mais favorável e/ou interessante, era 
negligenciado.  
Neste contexto, Branco (2000) defende que o ensino da estatística deve privilegiar a 
análise de dados reais usando como recursos as tecnologias informáticas e ser dinâmico, 
envolvendo o estudante em projetos que se referem a atividades reais assim como em 
trabalho colaborativo com outros colegas. O estudante deve aprender estatística fazendo 
estatística e o trabalho do professore é fundamental na orientação do estudante, 
prestando atenção e alertando sobre o inconveniente e o mais adequado. 
Carvalho (2004) corrobora este ponto de vista ao considerar que, no que concerne ao 
ensino e aprendizagem da estatística, se deve planificar a realização de investigações 
estatísticas ao invés de exercícios que se resumem à aplicação de algoritmos.  
Por seu turno, Tavares & Carvalho (2010) afirmam que a resolução de problemas, sendo 
um princípio norteador da aprendizagem matemática, possibilita o desenvolvimento do 
trabalho com a estatística, pois a mesma desenvolveu-se através da resolução de 
problemas práticos na história da humanidade. Fernandes et al. (2004) acrescentam que 
se deve desenvolver o raciocínio estatístico dos estudantes através de estratégias de 
aprendizagem ativas que dêem a possibilidade de complementarem o que aprendem, 
ouvem e sabem sobre estatística, fazendo realmente estatística. 
O NCTM (2007) também considera que os programas de ensino devem habilitar os 
estudantes para, concretamente no âmbito da Estatística:   
“Formular questões que possam ser abordadas por meio de dados e recolher, 
organizar e apresentar dados relevantes que permitam responder a essas 
questões; seleccionar e usar métodos estatísticos adequados à análise de dados, 
desenvolver e avaliar inferências e precisões baseadas em dados, compreender e 
aplicar conceitos básicos de probabilidade”. (p. 126) 
E Ponte & Fonseca (2001) especificam que, no documento americano do NCTM do ano 
2000: 
“…considera-se importante… ser capaz de explicar as diferenças entre as 
diferentes medidas, incluindo o desvio padrão. Os alunos devem também 
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determinar para dados bivariados, equações de recta de regressão e coeficientes 
de correlação utilizando calculadoras e computadores e, em conjunto com os 
resíduos e representações visuais, investigar relações entre dados. Devem ainda 
reconhecer a influência das transformações lineares de dados univariados na 
forma, centro e dispersão dos mesmos e identificar tendências nos dados 
bivariados, procurando encontrar funções que os modelem” (Ponte & Fonseca, 
2001, p. 12). 
No que diz respeito aos conteúdos matemáticos e no contexto deste trabalho, merece 
particular destaque a Análise de Dados e Probabilidades, principalmente relativa aos 11º 
e 12º anos de escolaridade do sistema de ensino americano, já que foca tópicos 
abordados no 1º ano do curso de licenciatura alvo da presente investigação.  
Nesta área, as orientações defendem que os alunos devem envolver-se na própria 
formulação de questões cujas respostas passam pela recolha e organização de dados. 
Devem ser capazes de seleccionar e usar métodos estatísticos adequados à análise de 
dados, desenvolver e avaliar inferências e previsões baseadas em dados bem como 
compreender e aplicar conceitos de probabilidades.  
No geral, estes aspectos nunca chegam a ser abordados no ensino não moçambicano. 
Recorde-se que o nível básico abrange da 1ª à 7ª classe; o ensino médio, o secundário 
do 1º ciclo, de 8ª à 10ª classe e o secundário do 2º grau, 11ª e 12ª classe. De facto, nos 
programas de matemática escolar da 1ª à 12ª classe, a Estatística encontra-se, muitas 
vezes, no fim do programa temático, o que faz com que, por falta de tempo, estes 
conteúdos não sejam abordados e, como consequência, é frequente, no início das aulas 
de Estatística no ensino superior, ouvir estudantes afirmarem que nunca tiveram esta 
disciplina. 
Por isso, o programa do módulo de Estatística Aplicada, pelo menos do curso de 
Licenciatura em Gestão de Negócios, indica que os estudantes devem usar métodos 
estatísticos para recolher, analisar e interpretar dados relevantes para a gestão de um 
negócio, aplicar técnicas de regressão e correlação na análise dos problemas 
relacionados com a gestão de negócios e tomar decisões de gestão de negócio com base 
em informação estatística.  
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Como foi mencionado anteriormente, Branco (2000) considera que o ensino da 
estatística deve incidir na análise de dados reais com o apoio de tecnologias, 
designadamente informáticas.  
Uma das perspetivas importantes do impacto das tecnologias é levantada por Manfred 
(2007) que considera que, ao sair da universidade, os estudantes devem possuir 
conhecimentos que lhes permitam lidar com aplicações reais na resolução dos 
problemas que encontram no setor de trabalho. Para tal, é necessário que a Estatística 
seja ensinada e aprendida utilizando novas ferramentas. Manfred (2007) recomenda a 
utilização de softwares com o objetivo de evitar os cálculos volumosos e permitir a 
aplicação de métodos estatísticos complexos. Considera que a utilização de software de 
estatística traz vantagens na medida em que: dá oportunidade aos estudantes de se 
concentrarem nos conteúdos de estatística ao invés de perderem tempo com questões 
técnicas de cálculos; a apresentação de resultados de forma gráfica ajuda na 
interpretação e na análise de dados; resultados complexos podem ser apresentados de 
forma dinâmica; através das simulações e da visualização de gráficos, pode-se ilustrar 
conceitos estatísticos de forma mais dinâmica do que se o tratamento fosse apenas do 
ponto de vista analítico. Ademais, o autor acrescenta que os softwares estatísticos 
trazem uma nova abordagem ao ensino de estatística.  
Vargas (2007) corrobora tais opiniões e acrescenta que as ferramentas tecnológicas 
mudam o significado da Estatística na medida em que, no lugar de memorizar fórmulas 
e fazer cálculos morosos, passa-se a discutir os resultados com o professor e colegas, 
questiona-se e tomam-se decisões sobre os dados, para além de se poder utilizar vários 
gráficos, tabelas e medidas estatísticas.  
Machado, Almeida & Silva (2009), ao fazerem um estudo sobre a utilização de software 
educativo no ensino e na aprendizagem desta área, concluem que, ao utilizar esta 
metodologia, os alunos conseguem uma aprendizagem mais estrutural e consistente, 
pois conseguem relacionar vários conceitos entre si, assim como têm a oportunidade de 
estabelecer a relação entre a escrita algébrica e gráfica.  
Tal como Manfred (2007) e Vargas (2007), estes autores consideram que a utilização de 
computador ajuda o estudante a resolver uma maior quantidade e diversidade de tarefas 
do que poderiam se o fizessem de forma manual. Acrescentam, ainda, que o mesmo 
permite que o estudante tenha acesso a muita informação em forma de texto, som, 
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imagem e destaca os vários papéis que aquela ferramenta pode desempenhar, desde a 
sua utilização como tutor, como meio de apresentação e disponibilização de conteúdos 
e, ainda, como meio de comunicação e interação quando aliado à Internet. 
A integração do computador, softwares e da Internet no processo de ensino e 
aprendizagem da estatística significa mudar a forma de ensinar e aprender esta 
disciplina. Portanto, o uso destes recursos é que dita, muitas vezes, a própria mudança. 
Por outro lado, ao mudar-se a forma de ensinar e aprender a estatística, surge a 
necessidade de integrar diferentes recursos, como folhas de cálculo.   
Fernandes (2000) refere que a primeira folha de cálculo desenvolvida para 
computadores pessoais foi criada por volta de 1978-79 pelo estudante Dan Bricklin, na 
Universidade Harvard, quando colaborava com professores em análises económicas 
para empresas e na idealização de projectos de índole financeira.  
Na época, tais estudos eram feitos em tabelas organizadas por colunas e linhas, em 
folhas de papel, envolvendo complexos e numerosos cálculos. Bricklin e o programador 
Bob Frankston, com base na experiência organizativa, aperfeiçoada na folha de papel, 
idealizaram a estrutura de um programa para computadores pessoais que proporcionasse 
a resolução electrónica das operações necessárias aos estudos financeiros.  
Assim, surgiu a Visalic, que parece ser a primeira folha de cálculo electrónica, 
desenvolvida para o computador pessoal Apple II. O programa tornou-se um sucesso 
comercial. 
Hoje em dia, existem vários pacotes informáticos que são usados em estatística. Podem 
ser enumerados alguns, como por exemplo: SPSS, Statistical Solutions, Cytel Software, 
Aptech Systems, Statsoft e o Excel.   
A folha de Excel é das mais vulgarizadas, já que é oferecida no pacote da Microsoft. 
Além disso, o próprio programa oferece ajuda e tem janelas de diálogo que dão 
feedback (Noriega, et al., s/d).  
 Monteiro (s/d) refere que uma folha de cálculo é constituída por diversas folhas e cada 
uma destas folhas está dividida em células. Uma célula resulta da interseção de uma 
coluna por uma linha. A cada coluna está associada uma letra, enquanto a cada linha 
está associado um número. A primeira célula de uma folha de cálculo será, pois, a A1. 
Na figura 4 podemos ver um exemplo de uma página de folha de Excel.  
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Figura 4: Imagem da folha de cálculo do Excel 
 
 
Coelho (s/d) acrescenta que, nesses cálculos, se podem inserir valores e fórmulas cuja 
sintaxe tem um nome comum tal como é usado na linguagem da estatística (Noriega, et 
al., s/d) e que permitem, designadamente, automatizar tarefas repetitivas. 
Além disso, pode-se manter algumas células dependentes de outras, com fórmulas 
associadas e questões atualizadas automaticamente com o valor resultante da fórmula. 
Assim, podem-se realizar inúmeros cálculos de forma muito fácil e rápida. 
De entre vários cálculos que a folha de Excel pode realizar, de medidas de tendência 
central, de ordem e de variabilidade, pode-se citar, como exemplos, a média, mediana, 
moda, desvio padrão, quartis, decis, percentis.  
Mas a folha de cálculo do Excel também permite calcular medidas da teoria elementar 
de probabilidades, funções de probabilidades, distribuições discretas e contínuas, 
intervalos de confiança, testes de hipóteses e paramétricos, bem como outras funções 
não catalogadas. Na tabela 1, pode ver-se um exemplo de medidas determinadas com 
base no Excel. 
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Tabela 1: Exemplo de medidas calculadas com base numa folha de Excel 
 
Para além disso, no Excel, podem criar-se gráficos como, por exemplo, o gráfico 1 que 
ajuda a ver e analisar informações de forma muito rápida, fácil e aliciante. Assim, tal 
software pode ser usado como um recetor de dados, como calculadora, um conversor de 
dados ou até mesmo uma janela para exibir informações e proporcionar interpretações. 
Portanto, não constitui surpresa que, segundo Graves (2007), hoje em dia, o Excel seja 
amplamente utilizado por empresas, agências de serviços, grupos voluntários, 
organizações do sector privado, cientistas, investigadores, jornalistas, contabilistas, 
estudantes, educadores, formadores e outros. 
No contexto educativo, Araya (2007) afirma que o Excel é um pacote capaz de ajudar 
no ensino e aprendizagem da estatística.  
Hardle, et al. (2007) corroboram esta opinião e consideram uma mais-valia o facto de 
vários estudantes já conhecerem alguns comandos básicos do pacote.  
 
Gráfico 1: Exemplo de um gráfico construído com base no Excel 
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Por outro lado e segundo Cymrot (2006), como o Excel é muito utilizado no mundo 
profissional, o seu uso no âmbito escolar permite que o aluno, futuramente, tenha 
oportunidade de aplicá-lo com maior habilidade no mercado de trabalho e beneficiar dos 
seus efeitos. A autora explicita que: “o uso das ferramentas do programa Excel atende 
as recomendações para o ensino superior, realizadas pela UNESCO, uma vez que 
renova o conteúdo dos cursos e dos métodos de ensino, capacitando o aluno para aplicar 
ferramentas de metodologia seis sigma5 em sua actuação profissional, visto que sem 
este facilitador para a realização dos diversos cálculos gráficos, esta aplicação seria 
muito difícil” (p. 609). 
MacKay & Steiner (2010) apresentam uma experiência no campo da simulação em 
estatística. Estes autores defendem que aprender a aplicar a estatística é tal como tocar 
piano, sem prática é difícil. E acrescentam que compreender a teoria e assistir os outros 
a executar não é suficiente. Para darem a oportunidade de se aplicar uma vasta gama de 
planos e métodos, os autores desenharam um ambiente virtual denominado Watfactory. 
É um ambiente que simula a fabricação de acessórios de automóveis, com várias etapas 
e entradas de processamento e que está ligado à Engenharia Estatística, na qual se 
estudam os processos de variação na produção. O programa permite realizar uma vasta 
gama de estudos empíricos como, por exemplo, a relação da variação entre duas 
variáveis em um determinado processo; alterar os valores de uma variável e ver o efeito 
sobre a outra. Estes professores, do departamento de Estatística e Ciências Actuariais da 
Universidade de Waterloo no Canadá e membros do grupo de investigação em Negócios 
e Estatística Industrial, referem que utilizam o Watfactory como uma ferramenta de 
ensino, com os estudantes dos cursos de graduação e pós graduação. Cada estudante 
recebe a sua versão e estrutura do watfactory, tem a oportunidade de planificar e decidir 
que valores pretende inserir nas simulações, o que permite que os resultados de cada um 
sejam diferentes dos dos outros. Estes resultados da simulação são, posteriormente, 
processados em Excel ou Minitab e a diferença entre eles promove a discussão. Neste 
estudo, os autores concluíram que, para formular, planificar e realizar estudos 
estatísticos, os estudantes precisam de um quadro teórico. Por outro lado, os estudantes 
                                                          
5
 A metodologia Seis Sigma (…) utiliza ferramentas e métodos estatísticos para definir os problemas que 
se deseja resolver ou melhorar (…) utiliza medições para a obtenção de informações e dados, os analisa, 
empreende melhorias nos processos e, finalmente, controla os processos ou produtos existentes, visando à 
melhoria contínua. O Seis Sigma é utilizado dentro do ciclo PDCA (plan, do, check, act) para a obtenção 
de melhor qualidade no produto ou processo focalizado. 
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encaram as simulações como um jogo que lhes dá a liberdade e o desafio de trabalharem 
num ambiente onde podem manipular e controlar todo o projecto. 
Num estudo com estudantes do 1º ano do curso médio do colégio Colégio Estadual 
Manoel Ribas, da cidade de Santa Maria, cujo objetivo era mostrar as contribuições da 
utilização das tecnologias de informação e comunicação no ensino e aprendizagem da 
matemática e da estatística em particular, Spohr, Lenz & Vendruscolo (2009) 
orientaram os estudantes a fazer um trabalho de campo no qual eles escolheram um 
tema ligado ao quotidiano, como por exemplo, drogas, internet, entre outros; elaboraram 
questionários; recolheram dados; construíram gráficos em Excel e finalmente 
elaboraram e apresentaram os relatórios da investigação. Neste estudo, os autores 
concluíram que a utilização de computadores no processo de ensino e da aprendizagem 
estimula e motiva os estudantes na aprendizagem da matemática e, em particular, a 
utilização do Excel facilita a construção e visualização de gráficos, para além de 
estimular a criatividade dos estudantes a utilizarem outras ferramentas disponíveis no 
Exel.   
Numa experiência sobre o uso do Excel como facilitador de uso de técnicas estatísticas 
num curso de Engenharia de Produção na Universidade de Mackenzie, Cymrot (2006) 
concluiu que o Excel facilita os cálculos que devem ser realizados a nível de diferentes 
tópicos abordados na estatística para engenharia e que, para além de facilitar os 
cálculos, o Excel ajuda a desenvolver a capacidade de programar funções necessárias 
para a análise estatística. Ainda assim, a autora considera que a utilização do Excel deve 
ser posterior à compreensão das técnicas estatísticas utilizadas.  
Por seu turno, Silva (2009) apresenta uma experiência do uso do Excel no ensino de 
estatística, no 3º ano do curso de Pedagogia das Faculdades Unidas do Vale do 
Araguaia. O autor refere que a utilização do Excel contribui para que o estudante esteja 
preparado para uma sociedade de conhecimento, permite que o estudante participe nas 
aulas de forma mais dinâmica e desenvolva competências que lhe permitem atuar 
melhor no campo de trabalho e no exercício da cidadania.  
Noriega et al. (s/d) recomendam que é necessário garantir que os estudantes conhecem, 
a priori, a lógica da recolha, organização, representação e análise de dados. E Perez (s/d) 
reforça que, ao trabalhar com a folha de cálculo Excel, pode-se utilizar as funções 
estatísticas já incorporadas no próprio programa ou então construir matematicamente as 
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expressões ou fórmulas pretendidas, o que é mais relevante para os próprios alunos. 
Nós, no entanto, defendemos que se pode usar o Excel como ponto de partida para se 
construir todos estes conhecimentos e desenvolverem-se as capacidades inerentes. 
Reforce-se, portanto, que, com a utilização dos softwares informáticos no ensino da 
estatística não se pretende ensinar a manusear o software em si mas sim analisar os 
resultados estatísticos com o apoio da ferramenta informática e utilizar as aplicações do 
programa para perceber aspetos específicos do conteúdo com a facilidade de poder 
comparar, simular e criticar a leitura dos resultados (Caro, Ahumada & Tolosa; s/d). 
Não obstante estes benefícios, Blejec (2003) aponta alguns obstáculos à utilização da 
tecnologia. O autor menciona a incompatibilidade dos softwares com algumas 
plataformas de e-learning e a dificuldade de distribuição dos mesmos. Também importa 
fazer menção aos custos de aquisição de alguns softwares. Por sua vez, Carvalho (2004) 
acrescenta que, ao usar computadores no ensino, encontram-se situações em que alguns 
alunos demonstram muitas dificuldades em ir para além do meramente computacional.  
Ciclicamente, com os resultados oferecidos pelo Excel, importa é questionar sobre os 
significados dos valores. Segundo Vargas (2007), algumas das perguntas que se pode 
fazer são: qual é o significado de cada valor no contexto em que se encontra? O que 
acontece com as medidas se se trocar o valor de uma ou várias das medidas? O que 
acontece com as medidas se os dados substituídos ou trocados estiverem situados nos 
extremos? Qual das medidas caracteriza adequadamente o conjunto de dados? As 
respostas a estas perguntas passam pelo conhecimento dos conceitos e pela reflexão e 
análise dos resultados, que são oferecidos pelo software de forma automática e 
geralmente sem erros.  
Hardle, et al. (2007) indicam que, no Institute of Statistics and Econometrics (ISE), o 
Excel é usado, por exemplo, com os estudantes do nível de bacharelato, para visualizar e 
interpretar o teorema do limite central, assim como outros parâmetros de mudança da 
função distribuição.  
Neste contexto, Noriega et al. (s/d) realçam que a folha de cálculo oferece 
funcionalidades que vão muito além do calcular e apresentar dados graficamente, como 
as simulações que dão oportunidade aos estudantes de fazerem representações que 
permitem ligar conceitos formais e as ideias intuitivas. 
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Além disso, consideram como vantagens acrescidas o facto da importação e exportação 
de dados de e para outros formatos ser muito fácil.  
Apesar de tais vantagens, os autores referem que, em muitos países, a realidade da 
educação é outra, o que faz com que as expectativas dos programas de ensino não 
sejam, alcançadas. Por outro lado, a situação económica das instituições de ensino, 
acrescida a dificuldade que os estudantes têm em conhecimentos matemáticos bem 
como em operar com programas estatísticos, faz com que seja necessário encontrar 
outras alternativas para ensinar e aprender conceitos e aplicações em estatística.  
A combinação da Internet e da folha de cálculo pode ser uma hipótese para ajudar a 
superar as dificuldades que os estudantes têm em conhecimentos matemáticos. De facto, 
permite navegar e selecionar dados e, posteriormente, introduzi-los e tratá-los na folha 
de cálculo Salcedo (2008).   
 
3. O Ensino a Distância e o uso de Webquest 
 
Segundo Laaser (1997), em muitos países, os governos e instituições privadas têm 
estabelecido sistemas de ensino a distância (EaD) para lidar com as crescentes 
necessidades educacionais que não podem ser satisfeitas pelos sistemas escolares 
tradicionais. O comunicado da conferência mundial do ensino superior 2009, realizada 
em Paris, ao debruçar-se sobre a responsabilidade social da educação superior, refere 
que o ensino a distância e as tecnologias de informação e comunicação são uma 
oportunidade de acesso à educação de qualidade ao ensino superior (UNESCO, 2009). 
Ademais, esta conferência deu particular destaque a África e considera que o modelo de 
ensino presencial não conseguirá dar cobertura à crescente procura pelo acesso ao 
ensino superior, pelo que, o ensino a distância e o ensino virtual são uma estratégia 
recomendável para cursos de educação de adultos, formação contínua e de professores.  
Como tal, o governo de Moçambique, através do Plano Estratégico do Ministério da 
Educação, considera que "O ensino à distância tem um papel especialmente importante 
a desempenhar na expansão das oportunidades de Ensino Superior" (MinEd, 1997, p. 
35). A presente seção vai debruçar-se sobre a educação a distância. 
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3.1 Ensino a Distância 
 
Quando se pretende fazer referência ao ensino a distância, encontram-se várias 
designações assim como definições que foram surgindo ao longo do tempo. 
Ensino por correspondência, estudos por correspondência ou ainda educação por 
correspondência foram das primeiras designações a ser usadas há cerca de um século 
atrás. A comunicação postal teve grande influência nesta designação. Segundo Aretio 
(2002), Home study (estudos em casa), designação usada principalmente nos Estados 
Unidos, pretendia enfatizar o facto de o estudo não se realizar em salas de aulas 
convencionais mas sim em ambientes de maior privacidade. Indepentent study é uma 
expressão também usada, principalmente nos Estados Unidos, querendo enfatizar o 
maior grau de responsabilidade que o estudante assumia sem ter que depender dos 
outros colegas e do professor.  
Fernunterricht (instrução distante) era uma palavra usada pelos alemães para enfatizar a 
separação física entre o professor e o aluno. Os alemães usam, ainda, a designação 
Fernstudium para se referirem a estudos a distância no ensino superior, (Aretio, 2002; 
Keegan, 1991). 
Zaochny (educação a distância), palavra usada pelos russos, traduz ensino sem contacto 
ocular. Study without leaving production (estudar sem deixar de produzir) é uma 
terminologia cuja ênfase é manter os ritmos de produção enquanto estuda. Esta 
expressão era muito valorizada na antiga União das Repúblicas Socialistas Soviéticas. 
External Studies (estudos externos) é a terminologia usada sobretudo na Austrália com a 
qual se pretendia enfatizar que os estudos são “externos a” mas não “separados da” 
universidade ou departamento (Aretio, 2002). 
Não obstante as designações acima indicadas, para além de muitas outras existentes, e 
embora se reconheça que a educação é mais ampla que o ensino, englobando-os pois é o 
ato de desenvolver faculdades intelectuais, físicas e morais (Séguier, 1996), no âmbito 
do presente estudo, a expressão escolhida para designar o processo de ensino e 
aprendizagem não presencial será Ensino à Distância (EaD) e para designar instituições, 
leis, legislações, utiliza-se Educação a Distância.  
Aretio (2002) faz um levantamento sobre as diversas definições e características do 
ensino a distância tendo em conta os meios e tecnologias que eram ou são usadas nas 
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épocas ou nas gerações em causa. E com o desenvolvimento da tecnologia, importa 
considerar conceitos mais latos de EaD. Assim, o autor define educação a distância 
como um sistema tecnológico bidireccional que pode ser massivo e que se baseia na 
ação e partilha sistemática e conjunta de recursos didácticos, com apoio de uma 
organização e tutoria por parte de professores que, separados fisicamente dos 
estudantes, incentiva-os a uma aprendizagem independente e autónoma. Esta definição, 
que se estende à era digital, é partilhada por Simonson et.al. (2003).  
No seu processo de implementação e crescimento, a educação a distância conheceu 
várias experiências. Diversos autores falam das gerações da Educação a Distância, 
alguns considerando que há três gerações de EaD, outros quatro, cinco e hoje em dia há 
quem fale da existência de seis gerações, (Moore & Kearsley, 1996; Aretio, 2002; Maia 
& Mattar, 2008; Gomes 2008). 
Neste estudo, consideram-se que todas elas se resumem, basicamente, a três, que Maia 
& Mattar (2008) descrevem da seguinte forma: a primeira geração corresponde à dos 
cursos por correspondência, cujos materiais eram impressos e enviados por correio; a 
segunda geração corresponde àquela em que houve integração de novos media como a 
televisão, rádio, telefone e as fitas áudio e vídeo e, na terceira geração, o EaD online é 
caracterizado pelo uso de videotexto, microcomputadores, hipertexto, redes de 
computadores e tecnologia de multimédia.  
O uso das tecnologias tem revolucionado o ensino a distância. O aparecimento da 
Internet, em particular, tem oferecido inúmeras ferramentas que podem ser usadas ao 
serviço da educação. Salcedo (2008) sublinha que o uso da Internet tem vindo a 
potenciar bastante a interacção professor-estudantes principalmente no ensino superior a 
distância. Atualmente, o número de instituições que tem estado a oferecer cursos via 
Internet tem vindo a crescer. Uns denominam estes cursos de e-learning ou educação 
online, outros de ensino virtual e outros ainda de ensino via Internet.  
Para Hardle et al. (2007), e-learning é todo o tipo de aprendizagem em que são usados 
media digitais para a disponibilização e envio de materiais, bem como para a 
comunicação humana. Para Rosenberg (2002), o e-learning é um sistema de formação 
que, através de tecnologias da Internet, dá oportunidade para as pessoas participarem em 
ações de formação onde podem adquirir capacidades, habilidades e conhecimentos sem 
precisarem de estar no mesmo espaço e tempo. 
Ensino e aprendizagem online da Estatística Descritiva 
 
52 
Outra denominação que tem sido muitas vezes usada para este tipo de ensino é ensino 
online. Fernandes & Fernandes (s/d) consideram que a Educação online é uma 
estratégia baseada na aplicação da tecnologia à aprendizagem, sem limitação de lugar, 
tempo, ocupação ou idade dos aprendizes.  
Por sua vez, Levy (2000) considera que a educação online é a ação sistemática e 
conjunta entre as novas tecnologias que incluem hipermédia, redes de comunicação 
interactivas e tecnologias inteligentes da cibercultura e que inclui metodologias de 
ensino e de aprendizagem em ambientes baseados na Web, que propiciam uma 
aprendizagem autónoma coadjuvados por uma tutoria através de meios de comunicação.  
Este modelo de ensino tráz inúmeras vantagens - oferece maior interatividade entre 
estudantes e professores, assim como entre estudantes entre si; minimiza os custos de 
distribuição de material, uma vez que é feita por meios e vias electrónicas; a 
distribuição dos conteúdos é muito rápida; a atualização dos conteúdos dos cursos não 
acarreta custos elevados e oferece maior flexibilidade espácio-temporal aos estudantes 
(Simonson, Smaldino, Albright & Zvacek, 2003; Lima & Capitão, 2003). Entretanto, 
Morais & Cabrita (2008) chamam a atenção para o facto de que os cursos que possuem 
uma componente de e-learning exigem do estudante competências de uso de 
computador e Internet que lhe permitem participar no processo de aprendizagem em 
rede de forma efetiva.  Por outro lado, a falta de meios tecnológicos como computadores 
e softwares específicos; falta de conhecimentos e domínio de informática e as restrições 
tecnológicas, como por exemplo, dificuldades de acesso à Internet, fraca largura de 
banda, constituem grandes desvantagens e desafios a este modelo de ensino (Simonson 
et. all., 2003; Lima & capitão, 2003). 
Apesar do acesso à Internet e a largura de banda constituírem o grande problema, numa 
experiência de vários anos envolvendo uma disciplina de Estatística Aplicada para 
climatologia de um curso de mestrado, que era oferecido em e-learning e no qual já 
participaram mais de 200 estudantes africanos de 29 países, Dale, Clark, Stern, Leidi & 
Stern (2010) concluíram que, nos últimos tempos, as ligações à Internet assim como o 
acesso ao computador, em África, tornam o e-learning cada vez mais viável. 
Acrescentam que a motivação dos estudantes e uma orientação intensiva sobre a 
aprendizagem online é essencial para o sucesso dos cursos, (Dale et al 2010; Filipe, 
2005).   
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Muitas vezes, o ensino via Internet usa plataformas virtuais. Bittencourt (2006) define 
plataforma virtual LMS (Learning Managment System) como um sistema de software 
que oferece condições para um processo de ensino e aprendizagem. É um sistema 
instalado num servidor que serve para administrar, distribuir e controlar as atividades de 
formação presencial ou de e-learning de uma organização. Por sua vez, López (s/d) 
considera as plataformas virtuais como um conjunto de estruturas, políticas, técnicas, 
estratégias e elementos de aprendizagem que se integram na implementação do processo 
de ensino e de aprendizagem em instituições educativas. O mesmo autor considera, 
ainda, que as plataformas permitem criar e desenvolver cursos completos na Web sem 
que seja necessário ter conhecimentos profundos de programação. Os diferentes 
usuários encontram-se e partilham materiais. O grande êxito encontra-se na relação e no 
grau de comunicação e a afetividade entre os participantes dos cursos.   
As plataformas podem ser propriedade de algumas organizações, como é o caso das 
plataformas comerciais. Para a sua aquisição, é necessário fazer um pagamento ou 
licença de uso, enquanto outras são de acesso livre e gratuito.  
López (s/d) considera que, ao usar uma plataforma comercial, tem-se a vantagem de se 
ter facilidades na instalação, assistência técnica ágil e rápida, o direito a actualizações 
de software, alta fiabilidade, entre outras. As plataformas de uso livre, mais conhecidas 
por open source, têm a vantagem de não ter custos de aquisição e, no geral, permitem 
que o utilizador faça modificações no funcionamento do sistema.   
Aretio (2002) faz um levantamento onde constam cerca de cinquenta e uma plataformas 
existentes no mundo e que estão a ser utilizadas por diversas instituições de ensino 
assim como empresas privadas. Nesta lista, consta a WebCT, WebMentor, Vcampus, 
WebBoard, UniLearn, TopClass, Prof, Cyberclass, eCollege, Integrated Virtual, 
IntraLearn, Centra, Blackboard, entre outras. Hoje, existem centenas delas e a cada dia 
vão aparecendo outras.  
De modo particular, merecem destaque as plataformas denominadas Chisimba e 
Aulanet que são usadas pela Universidade Eduardo Mondlane para oferecer o curso de 
Licenciatura em gestão de negócios.  
Chisimba é uma plataforma virtual de ensino e de aprendizagem que pertence ao 
projecto AVOIR (African Virtual Open Iniciatives and Resources) da Western Cape 
University - Cape Town. O projecto tem como enfoque principal o desenvolvimento 
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dum sistema para e-learning, designado por KEWL (Knowledge Environment for Web-
based Learning), que envolve um trabalho conjunto entre universidades africanas que 
usam a plataforma. Um dos objectivos do projecto é chegar a envolver cerca de 10000 
developers em África, desenvolvendo o sistema e usando Open Source (FOSS – Free 
Open Source Software). Por outro lado, a “Aulanet é um ambiente de software baseado 
na Internet, desenvolvido no Laboratório de Engenharia de Software - LES - do 
Departamento de Informáticada PUC-Rio (Pontífica Universidade Católica do Rio de 
Janeiro), para administração, criação, manutenção e participação de cursos à distância” 
(Aulanet, 2009. p.2). Este ambiente tem como ponto focal permitir a interação entre 
estudantes e docentes assim como estudantes entre si e ou docentes entre si.  
Dependendo da robustez de cada uma delas e das suas funcionalidades, estas 
plataformas virtuais têm oferecido várias possibilidades de uso, dependendo das 
ferramentas nelas incorporadas. As mais usuais são: o Correio Electrónico, espaço para 
Fórum de Discussão ou de Debate, conversação escrita (Chat), campo de Avisos, 
Calendário ou Agenda, Conteúdos ou Gestão de Documentos, Bibliografia, Avaliação, 
Relatórios de Participação, etc. Destas ferramentas, umas são síncronas, realizam-se em 
tempo real, e outras são assíncronas, realizam-se em diferido.  
O Correio Electrónico, considerado por Aretio (2002) como uma das aplicações 
telemáticas6 mais antiga, é uma das ferramentas mais usadas pelos estudantes para 
trocar informações entre si e com os docentes. No Correio interno da plataforma, pode-
se escrever informações em forma de texto, no corpo da mensagem, e, dependendo da 
configuração da plataforma, anexar ficheiros. É de referir que só têm acesso ao Correio 
electrónico os que estejam inscritos para determinadas atividades dentro da plataforma.  
O Fórum de Discussão, conhecido também como fórum de debate e ainda como espaço 
de conferência, é a área onde se desenvolvem, como o próprio nome diz, as discussões 
levadas a cabo através da Internet, de uma forma assíncrona. Neste campo, lança-se um 
tema e os participantes inscritos debatem sobre o mesmo. É um espaço mais específico 
                                                          
6
 “Telemática é a comunicação a distância de um conjunto de serviços informáticos fornecidos 
através de uma rede de telecomunicações. É o conjunto de tecnologias de transmissão de dados 
resultante da junção entre os recursos das telecomunicações (telefonia, satélite, cabo, fibras 
ópticas etc.) e da informática (computadores, periféricos, softwares e sistemas de redes), que 
possibilitou o processamento, a compressão, o armazenamento e a comunicação de grandes 
quantidades de dados (nos formatos texto, imagem e som), em curto prazo de tempo, entre 
usuários localizados em qualquer ponto do Planeta.”  
 (http://nanda1119.wordpress.com/2009/02/10/telematica-definicao) 
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pois nele só se fala do assunto que tiver sido levantado em cada campo e todos os 
participantes, onde quer que estejam, têm acesso a estas discussões da mesma maneira. 
Aretio (2002) considera que o grande interesse de tais debates é o de favorecer a análise 
crítica e pessoal dos temas em causa. O autor acrescenta, ainda, que, se esta ferramenta 
for associada a outras que a Internet oferece, as possibilidades didáticas aumentam de 
forma notável.  
A Conversação escrita Chat é uma ferramenta que permite que pessoas, mesmo que 
dispersas geograficamente, desde que estejam conectadas à Internet e que tenham esta 
aplicação, tal como existe nas plataformas de e-learning, possam conversar em tempo 
real, usando o teclado do computador. Hoje em dia, estas ferramentas têm-se 
desenvolvido de tal forma que já há possibilidade de conversar em tempo real por voz.  
O campo de Avisos, calendário ou agenda é a área onde se pode publicar todos os 
eventos a realizar e atividades a desenvolver diaria, semana ou mensalmente, durante o 
curso (Aretio, 2002; Eduweb, 2009). 
Conteúdos do módulo, Conteúdos ou Aulas são algumas das designações usadas para o 
espaço da plataforma onde se encontram os documentos em Power Point, texto em 
Word ou pdf, vídeos, etc., que versam os conteúdos a abordar (Aretio, 2002; Eduweb, 
2009). 
Tarefas é a área onde são discriminados os trabalhos que o estudante dever efetuar.  
Avaliação é o mecanismo através do qual o estudante pode ser avaliado. Neste espaço, o 
estudante acede e resolve questões que forem disponibilizadas para esse efeito. É de 
referir que estas avaliações têm tido várias características. Algumas são cronometradas, 
tendo hora para começar e terminar. Findo o período estipulado, não é possível 
continuar o teste. Outras podem ser abertas. Por outro lado, as avaliações têm variado na 
sua estrutura, havendo perguntas de escolha múltipla, de verdadeiro falso, 
completamento de espaços em branco e perguntas de desenvolvimento (Eduweb, 2009). 
Na parte da Bibliografia, é apresentada a lista das referências que o estudante poderá 
consultar para enriquecer a sua aprendizagem. Em algumas plataformas, para além da 
bibliografia, aparece o link de documentação, no qual são expostos artigos ou outros 
documentos para complementar a aprendizagem.   
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O Relatório de Participação é um mecanismo que permite fazer o acompanhamento das 
diversas formas de contribuição dos estudantes durante a sua participação no curso. 
Nesta parte, é possível saber quanto tempo os estudantes navegaram na plataforma e em 
que áreas da mesma, bem como quantas contribuições deram no ambiente (Eduweb, 
2009) 
Refira-se que nem todas as plataformas apresentam todas as ferramentas listadas acima. 
Umas têm todas, outras algumas das aqui apresentadas, outras ainda podem apresentar 
ferramentas que podem não vir aqui mencionadas. Não obstante tal diferenciação, as 
referenciadas acima são as mais comuns. 
De todas as ferramentas incorporadas nas plataformas acima mencionadas, merecerá 
particular destaque a parte dos conteúdos. Como foi dito acima, na área dos conteúdos 
encontram-se os materiais de ensino e de aprendizagem. Tais materiais apresentam-se 
em diferentes formatos. Algumas instituições, como é o caso da UNED, elaboram os 
seus materiais em Word, transformam-nos em pdf e colocam-nos na plataforma virtual à 
disposição dos seus estudantes. Em outras instituições, como por exemplo na UEM, 
depois de os especialistas de conteúdo prepararem o módulo, o CEND transforma os 
materiais em objecto scorm e, mais tarde, disponibilizam-nos na plataforma. 
Algumas instituições que começaram por oferecer cursos a distância baseados em 
modelos da primeira geração, com o tempo, mudaram para as gerações mais recentes. 
Tal é o caso da Korean National Open University (KNOU).  
Lee (2010) refere que KNOU é uma instituição que vem oferecendo ensino a distância 
desde 1972 e o seu modelo de oferta era one way, isto é, a oferta dos cursos era apenas 
num sentido, da instituição para os estudantes, sem nenhuma interacção. O principal 
problema por resolver nos cursos da KNOU era o isolamento dos estudantes durante o 
processo de ensino e aprendizagem. O uso das tecnologias de informação e 
comunicação baseadas no e-learning e m-learning foi a estratégia encontrada para 
superar esta dificuldade e permite aos estudantes uma interacção com os instrutores e 
pares, para além de oferecer uma maior acessibilidade aos recursos de aprendizagem 
que o sistema convencional utilizado não permitia. Deste modo, desde 1997, a KNOU 
passou a ser membro da Coreia Virtual Campus (KVC), um consórcio de dez 
universidades, e da Information Technology Cyber University, constituída por trinta e 
seis universidades. Em 2002, já contava com cerca de trinta e oito cursos oferecidos em 
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e-learning e, em 2008, introduziu o m-learning. Num estudo realizado por Lee (2010), 
cujo objectivo era conceber planos para introdução de cursos e-learning e m-learning 
em todos os currículos dos cursos de graduação da KNOU, através de avaliação da 
aprendizagem dos conteúdos, gestão do curso, apoio ao estudante, aspetos institucionais 
e administrativos, algumas das conclusões a que chegou foram: não há diferença 
significativa no nível de satisfação dos estudantes que aprendem com os conteúdos em 
e-learning com os do modelo anterior; os cursos online devem ser desenvolvidos 
considerando vários elementos como tipos de estudo, tamanho da turma, objeto de 
estudo e programas de gestão padronizados de acordo com cada modelo; existe uma 
necessidade de se fazer investigação sobre os métodos e formas de implementação dos 
vários modelos operativos de cursos e-learning.   
Há várias experiências do ensino e da aprendizagem de diversas áreas de conhecimento 
usando novas tecnologias. Assim, Mora & Salazar (2007) apresentam um estudo onde 
foi usada a plataforma Moodle no ensino de Álgebra Básica e Cálculo Diferencial no 
programa de Ensino de Matemática da Universidade Estatal da Costa Rica (UNED). Os 
autores indicam que, quando o programa de Ensino de Matemática se iniciou na UNED, 
nos anos 90, os estudantes recebiam um cronograma que os orientava no estudo dos 
textos e, posteriormente, podiam esclarecer dúvidas através da tutoria presencial ou por 
telefone. Em 2007, introduziu-se o uso da plataforma Moodle nos cursos deÁlgebra 
Básica e Cálculo Diferencial. Neste curso, as ferramentas usadas são: Lições, Fórum, 
Chat, Tarefas e Questionário. Nas Lições, oferece-se informação sobre o 
desenvolvimento dos temas, assim como passos para a resolução de tarefas. No Fórum, 
os estudantes podem apresentar dúvidas sobre os conteúdos estudados assim como 
comentar os exercícios apresentados. Nos Chats, os estudantes têm sessões síncronas 
cujo objectivo é testar o conhecimento adqurido. Nas Tarefas, são apresentados 
exercícios que os estudantes devem resolver e enviar ao docente para serem avaliados. 
Nos Questionários, são apresentados os testes ou provas de avaliação. Estes têm tomado 
diferentes formas, desde perguntas de escolha múltipla, palavras cruzadas, etc. 
Como limitações do estudo, os autores consideram as dificuldades que os estudantes 
têm em escrever símbolos matemáticos, dificuldades em manusear a plataforma, 
problemas técnicos com a plataforma entre outros. Apesar de tais dificuldades, os 
resultados do estudo indicam que a utilização da plataforma Moodle é positiva visto que 
as actividades apresentadas na mesma tiveram grande aceitação dos estudantes. Os 
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cursos tiveram níveis de aprovação na ordem de 67% para o Curso de Cálculo 
Diferencial e 45% no de Álgebra Básica. Os estudantes tiveram contacto constante com 
os colegas alcançando, deste modo, um alto grau de socialização. Nos questionários 
respondidos pelos alunos, estes deram indicação de que o modelo obriga-os a estudar e 
perguntar mais, para além de que os ajuda a perceber melhor o que lhes é apresentado 
nos livros.   
Segundo Blejec (2003), muitas universidades e instituições de ensino, pelo mundo, 
oferecem vários cursos a distância e a estatística não é excepção. 
No âmbito do ensino de estatística usando “novas” tecnologias, López & Pérez (2005) 
apresentam uma investigação de cinco anos num campus virtual. Os autores descrevem 
o curso online de Análise de Dados Económicos que foi oferecido pela universidade de 
Oviedo7 e que tinha como fim a interpretação de informações económicas e sua 
aplicação prática. Neste curso, no qual se usou o software ADE+, que foi especialmente 
desenvolvido para fins educativos, os estudantes tiveram acesso a diversos recursos de 
aprendizagem. Destaque-se uma pequena apresentação multimédia de 12 minutos que 
se constituiu um guia de trabalho que dava a visão geral dos conteúdos temáticos de 
cada aula; livros electrónicos; apresentações dinâmicas; perguntas de auto-avaliação 
interativas baseadas na Web; figuras; links; glossário, entre outros. No curso, incluíram-
se websites de estatística que desempenharam um papel importante pois mostravam 
como aceder e tratar dados estatísticos, assim como familiarizam os estudantes com 
informações estatísticas reais. O curso possuía, ainda, uma área de questões interativas 
com auto-correcção da própria Web e que tinham bastante participação dos estudantes.  
Neste curso, a avaliação foi feita tendo em conta vários itens - exame que era realizado 
online, auto-avaliações, trabalhos enviados pelo estudante e participação no ambiente 
virtual. Refira-se que o ambiente virtual era muito ativo, dado o acompanhamento 
permanente que era feito pelo docente através da tutoria online.   
Os autores consideram que, nestes cinco anos de experiência, o curso online de Análise 
de Dados Económicos mostrou-se satisfatório tanto para os alunos como para os 
professores e que o software usado facilitou o acesso e a análise de dados económicos 
reais. Referem que o número de estudantes aumentou e que os registos online do 
sistema informático mostram que os estudantes estavam bastante motivados no uso 
                                                          
7
 Uma universidade Espanhola com mais de 400 anos de existência. Sítio web: www.uniovi.es   
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desta metodologia de ensino e aprendizagem. Os resultados do questionário aplicado 
neste estudo indicam ainda que 82,6% dos estudantes consideraram que os materiais de 
aprendizagem eram adequados. 
Por seu turno, Hardle et al. (2007), num artigo em que discutem a experiência e o 
impacto de diferentes soluções de e-learning no ensino de estatística, levantam algumas 
desvantagens como por exemplo os problemas técnicos que às vezes ocorrem com as 
plataformas e a falta de equipas técnicas especializadas para o uso destas ferramentas. 
Ainda assim, os autores acreditam que o e-learning é fundamental para uma educação 
estatística moderna e consideram o MM*Stat8, os livros electrónicos, o Microsoft Excel, 
as perguntas e respostas baseadas na ferramenta da Web e o Teach Wiki9 como algumas 
das ferramentas úteis para melhorar o ensino e aprendizagem da estatística.  
Caro et al. (s/d), por seu turno, falam da sua experiência de ensino e de aprendizagem de 
estatística no ensino superior através da utilização de softwares estatísticos e 
plataformas virtuais. Num estudo feito em cursos da faculdade de Ciências Económicas 
da Universidad Nacional de Cordoba, na Argentina, utilizou-se o R Project for 
Statistical Computing10. R é uma linguagem de programação open source para análise 
estatística e constitui um pacote de última geração utilizado mundialmente. O projecto 
R estrutura-se em várias etapas que começam pela introdução que é feita em sessões 
presenciais, onde se explicam conceitos básicos de estatística e se apresenta o software. 
De seguida, os alunos têm acesso a um tutorial do programa R que explica os passos 
para a instalação do programa e a sua utilização. Através da plataforma virtual de ensino 
e aprendizagem, são disponibilizados módulos estatísticos com R que apresentam 
conteúdos sobre a estatística descritiva e inferencial. A exercitação é uma outra etapa na 
qual os estudantes são confrontados com problemas estatísticos que devem resolver e, 
enquanto isso, vão interagindo com os professores e colegas através da plataforma 
virtual. A última etapa é a da avaliação, para se medir não só os conhecimentos e 
capacidades adquiridas a nível do conteúdo como também em relação à utilização do 
software. 
                                                          
8
 É um browser interactivo baseado em ferramentas de estatística que visa complementar as aulas 
tradicionais através da repetição dos conteúdos das lições. 
9
 Um ambiente colaborativo baseado nas wikis. Permite a integração da sintaxe do Latex para fórmulas. 
10
 www.r.project.org 
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Como resultados, a experiência em ambiente virtual, feita com 145 alunos, mostrou que 
59% considerou que a utilização do R era flexível embora só 7% achasse muito fácil. 
Em relação aos conteúdos, 56% dos alunos afirmou que aprender Estatística nestes 
moldes foi razoável enquanto 25% considerou muito fácil. Os alunos consideraram o R 
um bom programa para aprender Estatística, considerando que facilita as interpretações 
e executa as operações estatísticas de forma rápida. Os problemas apresentados pelos 
alunos apontam para algumas dificuldades no manuseamento do computador por falta 
de conhecimentos básicos de informática, assim como a falta de computadores para 
praticar. No estudo, os autores concluem que se deve explorar a utilização de ambientes 
virtuais com mais intensidade assim como os professores devem melhorar a moderação 
dos fóruns. Embora este estudo tenha sido feito no R, é uma experiência que vale a pena 
mencionar uma vez que tratava da utilização de um software para auxiliar o ensino e da 
aprendizagem online da estatística.   
Um estudo realizado por Sampaio (2010) com 55 estudantes do 2º ano de um curso de 
Administração numa instituição de ensino superior em Campinas, no qual lecionou a 
disciplina de Estatística para Administração auxiliando-se do ambiente online, através 
do msn, e-mail e youtube, a autora pretendia utilizar um ambiente de modelagem 
matemática a distância e criar condições para que os estudantes tivessem uma educação 
matemática e estatística crítica. No estudo, Sampaio (2010) verificou que o ambiente de 
modelagem, ao envolver investigações da realidade quotidiana, contribuiu para uma 
visão crítica da estatística e, ademais, o espaço de interação online permitiu que os 
estudantes realizassem discussões reflexivas e abertas.  
Ainda no âmbito do ensino e aprendizagem da estatística em ambientes virtuais, merece 
destaque a experiência de lecionação na área de Estatística para Saúde, no curso de 
Tecnologia da Saúde, especialização em Gestão de Informação em Saúde, na 
Universidad Virtual de la red telemática em Habana-Cuba que é apresentada por 
Camacho, Ledo, & Diaz (2008). Os autores afirmam que a Estatística para Saúde 
encontra-se subdividida em Estatística Descritiva I e II, Estatística da Saúde I, II e III e 
Registos Médicos. Para cada uma destas disciplinas, os professores desenvolvem os 
conteúdos de acordo com os temas definidos no programa da disciplina, preparam 
apresentações de consolidação e tabelas explicativas que servem de guias e que ajudam 
o estudante no seu processo de aprendizagem. As avaliações parciais são feitas e 
enviadas para a plataforma virtual enquanto que o exame final é realizado 
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presencialmente. Neste estudo, a nível didático, verificou-se que uma das vantagens da 
plataforma é facilitar o controle da avaliação dos alunos, a atualização dos conteúdos, 
bibliografias, materiais complementares e tarefas de forma muito simples. O professor 
tem um contacto permanente com os estudantes. Para além de fazer o acompanhamento, 
guia-os e monitora-os. Neste estudo, os autores concluíram que os resultados a 
Estatística de Saúde foram satisfatórios e que a dedicação e o esforço dos professores é 
o elemento fundamental para a condução do processo e que os professores devem 
assumir a educação a distância como uma modalidade a desenvolver através da 
utilização de plataformas virtuais.  
Embora algumas das experiências acima descritas tiveram sessões presenciais, 
nomeadamente na primeira etapa do curso para o caso da Universidad de Cordoba e no 
ato do exame para o caso da Universidad Virtual de la red telemática em Habana-Cuba, 
ambas apresentam resultados satisfatórios quando se pretende estudar a perceção dos 
alunos e dos docentes no âmbito do ensino da estatística utilizando tecnologias 
informáticas, como softwares e ambientes virtuais.  
Na Escola de Educação da Universidad de Los Andes na Venezuela, surgiu a aula 
virtual de estatística cujo objectivo, segundo Marín & Maritza (2005), é dar resposta aos 
princípios do ensino de estatística, nomeadamente: que os alunos compreendam o papel 
da estatística na sociedade e nos diferentes campos de aplicação e que compreendam e 
valorizem o método estatístico, o raciocínio e as suas potencialidades e limitações. 
Consideram que, com a aula virtual de estatística, pretende-se que se utilizem aplicações 
informáticas na docência e que se utilize as TIC´s como meio didático para o ensino da 
estatística. Neste estudo, o processo de ensino e de aprendizagem decorreu no ambiente 
virtual da Universidad de Los Andes para o caso concreto dos alunos do Curso de 
Educação. O ambiente virtual acima referido tem várias ferramentas - as aulas virtuais, 
uma área para práticas, links, debates, tutorias, entre outros -, que permitem uma 
aprendizagem interactiva. Refira-se que, neste curso, nas aulas práticas, utilizou o 
programa SPSS. Nesta experiência, os autores concluíram que esta metodologia tem a 
vantagem de os alunos e professores terem espaços para disponibilizar conteúdos, 
interagir, realizar avaliações, controlar o acesso dos estudantes ao ambiente virtual, 
entre outras.   
A Carnegie Mellon University dos Estados Unidos da América é uma instituição que foi 
financiada pela William and Flora Hewlett Foundation para desenvolver um curso de 
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Introdução à Estatística baseado na Web, no âmbito do projecto Open Learning 
Initiative – OLI (Iniciativa de Aprendizagem Aberta) Lovett, Meyer & Thille (2010). O 
interesse da fundação era dar acesso a um ensino superior de qualidade aos que, por 
razões geográficas, temporais, económicas, são excluídos, ou que, devido a barreiras 
sociais, não podem frequentar cursos deste nível. Desenvolvido por uma vasta equipa 
constituída por especialistas do processo de ensino e aprendizagem, da interatividade 
homem-computador, docentes de estatísticas, engenheiros de software, o curso tinha 
como fim criar uma aprendizagem autónoma baseada na web. O curso de estatística foi 
desenhado de forma a proporcionar oportunidades para os estudantes praticarem as 
habilidades necessárias para a aprendizagem. Dava-se feedback do seu desempenho e 
procurava-se gerir a progressão da construção de conhecimento estatístico durante a 
aprendizagem. E, como o processo de aprendizagem era feito num espaço online, estes 
dados da interação e do processo da construção do conhecimento foram obtidos em 
tempo real e usados para introduzir melhorias e promover mudanças futuras no curso. 
Os autores investigaram a efetividade dos cursos de estatísticas-OLI, descreveram o 
design, resultados e limitações do estudo para encontrarem a combinação perfeita entre 
um curso online e um curso convencional. Lovett, Meyer & Thille (2010) concluem que 
os estudantes do curso de estatística online aprenderam melhor e em metade do tempo, 
quando comparados com os do curso tradicional. Por outro lado, indicam que muitas 
das faculdades não têm especialistas em estatística e que os matemáticos é que 
leccionam Estatística, pelo que o uso do suporte instrucional online poderia fornecer 
bases pedagógicas de especialistas na área para contribuir para a melhoria da qualidade 
de ensino.  
 
3.2 Webquest como estratégia de aprendizagem 
 
Webquest é um conceito que foi criado em 1995 por Bernie Dodge, professor da 
Universidade Estadual da Califórnia, EUA, com a contribuição de Tom March, como 
proposta para usar a Internet de forma criativa e com “objetivo de aproveitar o grande 
manancial de recursos disponíveis na Web para a melhoria do processo de ensino e 
aprendizagem” (Bottentuit Junior & Coutinho, 2011, p.45). Uma webquest é geralmente 
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elaborada pelo professor, para ser solucionada pelos alunos individualmente ou reunidos 
em grupos. 
Dodge (2003) define a webquest como um modelo extremamente simples e rico para 
dimensionar usos educacionais da Web, com fundamento na aprendizagem cooperativa 
e nos processos investigativos da construção do saber. O mesmo autor afirma que a 
alma da webquest é a tarefa, pois esta partilha com a pedagogia de projectos o princípio 
de que devemos saber para fazer e não apenas saber por saber. 
Faria & Ramos (2006) consideram que a metodologia da webquest é bastante simples e 
não exige recursos adicionais e adiantam, ainda, que a mesma ajuda o professor a 
planificar e estruturar o ensino de modo criativo com tarefas claras e proporciona ao 
aluno uma aprendizagem animada e ativa.  
Segundo Dodge (2003), dependendo do tópico que é abordado, a aprendizagem 
utilizando webquest pode requerer do estudante habilidades de comparar, classificar, 
categorizar, inferir generalizações e consequências, identificar e articular o tema 
subjacente da informação e analisar perspetivas sociais sobre um assunto, entre outras. 
Dyck (2004) refere que o principal objectivo da webquest é fazer com que os alunos 
utilizem as informações em vez de simplesmente coletá-las.  
Dodge (2003) divide a webquest em dois tipos, tendo em consideração o tempo de 
duração. Deste modo, considera que existe a webquest curta e a webquest longa. A curta 
é aquela que leva uma a três aulas a ser explorada pelos alunos e cujo objectivo é a 
aquisição e integração de conhecimentos, enquanto que a longa leva de uma semana a 
um mês a ser explorada pelos alunos e o objectivo é a extensão e o refinamento de 
conceitos. 
Uma webquest obedece a uma estrutura que é geralmente constituída por introdução, 
tarefa, processo, fontes de informação, avaliação, conclusão e créditos, (Dodge, 2003; 
Bottentuit Junior, Alexandre & Coutinho, 2006)    
A introdução é um texto curto que apresenta o tema e explica aos alunos que atividades 
deverão realizar. Geralmente, é um texto curto que motiva o estudante e deve despertar 
interesse pelo que se vai fazer. 
A tarefa, por sua vez, descreve o que se espera que os alunos façam. Pode ser a 
resolução de um problema, a formulação ou defesa de uma opinião, a análise de uma 
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problemática, a elaboração de um resumo ou algo que exija dos aprendizes terem que 
processar e transformar informações recolhidas.  
Em seguida, encontra-se o processo que é a parte que apresenta os passos que o aluno 
deve percorrer para desenvolver a tarefa. Nesta parte, pode-se dar sugestões aos alunos 
sobre como devem organizar as informações que irão reunir, se será em fluxogramas, 
mapas, etc.  
Outra parte importante da webquest é aquela da qual fazem parte as fontes de 
informação, ou seja, os recursos. Esta é constituída principalmente pelos sites e páginas 
web que o aluno deve consultar para realizar a tarefa. Em algumas webquest encontram-
se as fontes integradas no processo.  
Na avaliação, que é outra parte integrante da estrutura da webquest, explica-se como é 
que o aluno será avaliado, especificando se a mesma será individual e/ou coletiva. Para 
Adell (2004), numa webquest, a avaliação tem como fim analisar o produto final 
elaborado pelo estudante. Acrescenta que as rubricas da avaliação constituem sistemas 
descritivos de pontuação que guiam a análise dos produtos com base nas dimensões pré-
estabelecidas. Dodge (1997) considera que a utilização das rubricas de avaliação na 
webquest permite que a avaliação seja mais objetiva e consistente, para além de que 
contribui para que o professor seja claro nos seus critérios e dá-se informação clara aos 
estudantes sobre o que se espera deles. Ademais, permite conhecer que efeito provocou 
a aprendizagem e fornece indicadores para avaliar o progresso dos alunos.  
Em penúltimo lugar, encontra-se o resumo que é a parte onde se faz uma pequena 
síntese sobre o que foi explorado na webquest. 
Por fim, encontra-se a parte que apresenta as fontes de todos os materiais que foram 
usados na webquest, que podem ser, por exemplo, as imagens, textos, livros, páginas da 
Web, etc.  
Dyck (2004) considera que, para que a webquest seja interessante, a mesma deve incluir 
uma introdução que prenda o aluno, a descrição de uma tarefa, uma explicação do 
processo e de como será feita a avaliação e uma conclusão que una as partes, formando 
um resultado coeso. 
Dependendo da estrutura que a webquest apresenta, podem-se considerar as MiniQuests, 
que são webquests simplificadas, constituídas apenas por três partes: introdução, 
pergunta e recursos.  
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A alma da webquest é o construtivismo, visto que a webquest sempre se mostrou como 
uma atividade de carácter desafiador em que o aluno busca informação, analisa, 
organiza, sintetiza e tira conclusões, construindo, desta forma, o conhecimento.  
À luz da teoria construtivista, Carvalho (2006) considera que a pesquisa, a 
comunicação, a colaboração e a participação social são os aspectos nucleares da 
reflexão sobre as webquest.  
Bottentuit, Alexandre & Coutinho (2006) consideram que a webquest é uma actividade 
que contribui para o trabalho colaborativo, na medida em que os alunos se envolvem 
todos numa tarefa, ajudando-se uns aos outros na sua resolução. Os autores indicam que 
o trabalho cooperativo é um dos princípios que fundamentam a webquest, visto que, ao 
invés de usar o computador individualmente, o aluno usa-o de forma mais colaborativa. 
Na mesma perspectiva, Victoria (s/d) refere, ainda, que a aprendizagem autónoma é um 
objetivo prioritário no ensino superior, visto que esta constitui um precedente para a 
autonomia profissional. Na ótica do autor, com a aprendizagem autónoma, os alunos 
trabalham de forma independente, investigam, analisam dados, consultam fontes, 
organizam materiais, sintetizam ideias, para além de que, numa lógica de aprendizagem 
cooperativa, os alunos trocam ideias, argumentam, estimulam-se uns aos outros, 
constroem novas conjecturas e, deste modo, a aprendizagem assume, também, uma 
dimensão social.  
A webquest é, assim, uma proposta que apresenta inúmeras vantagens do ponto de vista 
didático.   
Num estudo realizado sobre o uso da webquest na aula de matemática, Costa (2008) 
conclui que a autonomia, o interesse e empenho que promovem são vantagens 
incontestáveis da webquest e acrescenta outras como o desenvolvimento da capacidade 
de pesquisa de informação, a possibilidade de aprender com a tecnologia assim como de 
aprender a trabalhar em grupo, bem como a possibilidade de integrar conhecimentos 
adquiridos em situações concretas.  
Bottentuit et al. (2006) consideram que as webquest fazem com que os estudantes 
reflitam sobre os temas que lhes são apresentados, tendo em conta que as tarefas exigem 
que os temas sejam estudados e discutidos entre eles e, deste modo, estimulam a 
investigação. Numa experiência com alunos do curso de licenciatura em matemática em 
que, numa dada disciplina, se desenharam e aplicaram 4 webquests com o objetivo de 
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refletir sobre o uso de webquests no ensino superior e na formação de professores, Dias 
(2006) concluiu que as webquests eram desconhecidas pelos alunos, entretanto, os 
estudantes conseguiram realizar pesquisas de forma mais eficiente do que se tivessem 
feito buscas na web sem nenhuma orientação.  
Num estudo realizado com 300 estudantes universitários, onde aplicou um instrumento 
com o objetivo de avaliar habilidades cognitivas construídas durante um trabalho com 
webquests, Muñoz (2008), conclui que as webquests permitem desenvolver capacidades 
cognitivas nos estudantes.  
Por sua vez, Dyck (2004) considera que a webquest tem a vantagem de permitir 
combinar o conteúdo curricular obrigatório com a aprendizagem cooperativa e a 
capacidade de desenvolver o verdadeiro raciocínio. A investigação de questões reais, 
realizada com recursos reais, acaba tendo um significado real para os estudantes. Por 
seu turno, Morais (s/d) indica que a webquest, quando aplicada ao ensino e à 
aprendizagem, pode ajudar o educador bem como o educando a alcançar objetivos 
educacionais.  
Numa abordagem mais exaustiva, Victoria (s/d) considera que a webquest é uma 
estratégia de aprendizagem por descobrimento guiado baseado na aprendizagem 
cooperativa e defende que a mesma apresenta uma versatilidade tal que permite que seja 
utilizada em qualquer nível de ensino, incluindo o universitário. O autor julga que, no 
nível universitário, a webquest facilita o desenvolvimento de competências no âmbito 
de conhecimentos gerais, resolução de problemas, trabalho em equipa, trabalho 
independente, habilidades interpessoais, desenho e gestão de projectos.  
Gil & Liaño (2007) rematam dizendo que, na webquest, para obter a resposta não basta 
trasncrevê-la da Internet, é preciso fabricá-la com base nas diversas fontes 
disponibilizadas e nas capacidades cognitivas dos estudantes. 
Muitos outros autores, (Muñoz, 2008; Carballo-Calero, 2008; Huertas Fernandéz e 
Tenorio Villalón, 2006; Simões & Silva, 2003) em estudos realizados sobre as 
webquest, indicam uma série de vantagens, das quais importa destacar a possibilidade 
de acesso a uma grande variedade de fontes de informação, a possibilidade de uma 
aprendizagem pela aplicação da informação recolhida na resolução de problemas e em 
novas experiências, o desenvolvimento de capacidades de pesquisa, a possibilidade de 
os alunos construírem o seu próprio conhecimento direcionando-os e oferecendo-lhes 
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vários caminhos, o desenvolvimento de novos dominíos de competências nos 
estudantes, o incentivo ao uso de informática como instrumento de auxílio no ensino e 
na aprendizagem, a grande capacidade de interacção e motivação que proporciona, o 
incentivo à criatividade, raciocínio e interação com novos conhecimentos.  
As webquest podem ser usadas no ensino de diferentes áreas disciplinares assim como 
em diversas áreas temáticas. Costa (2008) faz um levantamento de vários trabalhos 
feitos em webquests no ensino básico e secundário. A autora destaca o trabalho feito por 
Lima (2002) sobre o tema funções, com alunos do 10º ano de escolaridade; Viseu e 
Machado (2003), sobre estatística com alunos do 7º ano de escolaridade; Viseu e 
Fernandes (2006), sobre o tema equações no 8º ano de escolaridade; Mesquita e 
Belarmino (2006) sobre sistemas de numeração da antiguidade com alunos do 5º ano de 
escolaridade; Almeida et. al. (2003) sobre isometrias, com alunos do 9º ano de 
escolaridade. A referida autora indica que todos estes estudos evidenciam uma boa 
aceitação dos alunos no que se refere ao uso de webquest na aprendizagem e que os 
investigadores são unânimes em considerar a webquest como uma estratégia educativa 
facilitadora da mudança de práticas pedagógicas e transformadoras das TIC´s. 
Num estudo feito com 68 estudantes do curso superior do curso de Turismo, Lazer e 
Hospitalidade, da Universidade de Wolverhampton, cujo foco era a utilização da 
webquest para apoiar a aprendizagem baseada em tecnologias no ensino superior, 
Hassanien (2006) aplicou uma webquest na disciplina de metodologia de investigação. 
Nesse estudo, o autor concluiu que a utilização de estratégias inovadoras baseadas nas 
tecnologias é uma forma de incentivar os estudantes a potenciarem as suas habilidades; 
a webquest é uma ferramenta que apoia a aprendizagem interativa; a maior parte dos 
estudantes conseguiu realizar todas as tarefas e gostou da experiência, embora os que 
não tinham habilidades no uso da Internet não tenham achado a webquest tão 
interessante, uma vez que levaram mais tempo para realizar as tarefas e precisaram de 
alguma orientação adicional. O autor refere, ainda, que era necessário mais tempo para 
os estudantes se familiarizarem com o conceito de webquest, que as habilidades 
tecnológicas de alguns estudantes eram fracas e que é necessário que se faça mais 
investigação para avaliar o impacto das webquests no desempenho dos estudantes.  
Refira-se que, em países desenvolvidos, a utilização das webquest não é muito frequente 
nas instituições do ensino superior. Ainda assim, num artigo sobre a webquest e 
aprendizagem cooperativa e sua utilização no ensino superior, Gil & Liaño (2007) 
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propõem a utilização de webquest neste nível de ensino, quando destinada à formação 
de professores, bem como a estudantes de outros cursos independentemente do 
conteúdo dos mesmos. Os autores afirmam que tal estratégia faz os estudantes 
assumirem maior protagonismo no processo de ensino e aprendizagem, ao mesmo 
tempo que se apresenta como uma nova forma de exercer a docência.  
Entretanto, no país para o qual se dirige o presente estudo, não há práticas de uso de 
webquest´s em qualquer nível de ensino. Julga-se que esta experiência pode ser útil para 
o tipo de estudantes aos quais se dirige o estudo, visto que são estudantes a frequentar 
um curso na modalidade a distância e que precisam de muita orientação no processo de 
ensino e de aprendizagem.  
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Capítulo 3: Enquadramento Metodológico 
 
Em qualquer estudo, para dar resposta às questões de investigação levantadas, é 
fundamental decidir qual o método e quais as melhores estratégias metodológicas que 
permitem a consecução de tal objectivo que, consequentemente, permitirá construir 
conhecimento.  
No presente capítulo, descreve-se o método e as estratégias que foram seguidas nesta 
investigação e fundamenta-se as razões que levaram a tais opções para se poder 
perceber, nomeadamente, i) em que medida uma aprendizagem assente na compreensão 
de conceitos e na resolução de tarefas complexas permite uma mais sólida construção de 
conceitos de estatística descritiva e o desenvolvimento da comunicação e da capacidade 
de resolução de tarefas de natureza diversificada; ii) em que medida os estudantes 
conseguiram desenvolver capacidades de construção de gráficos e tabelas e de cálculo 
de medidas estatísticas com o Excel; iii) com que efetividade os estudantes utilizam as 
diferentes funcionalidades da plataforma de e-learning; iv) que influência tem o uso das 
tecnologias no desenvolvimento de atitudes mais favoráveis em relação às mesmas, à 
matemática, em geral, e à estatística em particular.   
Mais concretamente, em primeiro plano, justificam-se as opções metodológicas; 
apresenta-se o design da investigação, destacando o momento em que se implementou 
cada um dos instrumentos e materiais didáticos concebidos; caracterizam-se os 
participantes; explicitam-se as técnicas e instrumentos de recolha de dados e 
caracteriza-se o módulo curricular de Estatística Aplicada, a webquest, um tutorial do 
Excel e a plataforma Aulanet, que foi o ambiente virtual utilizado no estudo, explicando 
apenas as funcionalidades utilizadas. Em seguida, descreve-se o estudo, explicitando 
como e em que condições e momentos foi usado cada instrumento e material didático 
produzido. Por fim, explica-se a forma como os dados foram tratados e serão 
apresentados. 
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1. Opções metodológicas 
O presente estudo teve o seu ponto de partida na revisão de literatura, com a intenção 
de o situar num contexto e de o relacionar com o que já foi feito por outros 
investigadores e, posteriormente, contextualizar na problemática desta pesquisa. 
Coutinho (2011) considera que a revisão da literatura consiste em encontrar e criticar 
documentos com informação sobre o que já existe na área em que se pretende 
investigar e que podem ser trabalhos empíricos e sínteses de resultados obtidos por 
outros investigadores. Assim, procurou-se informação relacionada com as normas e 
princípios do ensino e aprendizagem da matemática na actualidade, com o papel da 
estatística e a cidadania bem como com os princípios de ensino da mesma, para além da 
utilização da folha de cálculo Excel e, por fim, com experiências de ensino de 
matemática e estatística em ambientes de ensino a distância no modelo online. Posto 
isso, clarificou-se e delineou-se o problema de investigação e o âmbito do estudo.  
Quando se pretende dar resposta a um problema de investigação na área de educação, 
existem vários paradigmas que podem ser utilizados, nomeadamente o positivista ou 
quantitativo, o interpretativo ou qualitativo e o sócio-crítico. O paradigma positivista, 
 “também denominado quantitativo, empírico-analítico, racionalista, empiricista, 
(…) procura adaptar o modelo das ciências naturais à investigação em ciências 
sociais e humanas, utilizando basicamente uma metodologia de cariz 
quantitativo (Shaw, 1999; Mertens, 1998; Anderson & Arsenault, 1999; Latorre 
et al., 1996; Bisquerra, Usher, 1996)” (Coutinho, 2011, p.10 & 11). O 
interpretativo, “também designado por hermenêutico, naturalista, qualitativo ou 
ainda, mais recentemente construtivista (Guba, 1990; Creswell, 1994; Crotty, 
1998), adopta uma posição relativista - há múltiplas realidades que existem sob a 
forma de construções mentais social e experimentalmente localizadas -, inspira-
se numa epistemologia subjectiva que valoriza o papel do investigador/ 
construtor do conhecimento, justificando-se por isso a adopção de um quadro 
metodológico incompatível com as propostas do positivismo e das novas versões 
do pós-positivismo” (id, p. 15 & 16).   
Finalmente, o sócio-crítico, é conhecido como emancipatório, neomarxista ou pós-
moderno e, segundo a mesma autora, “… este paradigma apresenta, a nível 
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metodológico algumas parecenças com o paradigma qualitativo mas a inclusão da 
componente ideológica confere-lhe um cariz muito mais interventivo…” (id, p. 20).  
O presente estudo baseou-se essencialmente no paradigma qualitativo ou interpretativo 
que se concentra na “compreensão, significado e acção” (Coutinho, 2011, p. 16).  
Marconi & Lakatos (2007) consideram que o estudo qualitativo surgiu na altura em que 
os antropólogos se deram conta que os dados que recolhiam ao estudar indivíduos, 
tribos e pequenos grupos agráfos não podiam ser quantificados mas antes descritos, 
analisados, compreendidos e interpretados. O estudo qualitativo é aquele que se baseia, 
particularmente, na análise de dados de forma descritiva e profunda. Para Menga 
(1986), citado por Marconi & Lakatos (2007), o estudo qualitativo decorre numa 
situação natural, é rico em dados descritivos, tem plano flexível e focaliza a realidade 
de forma contextualizada.  
Bogdan & Biklen (1994) apresentam as características da investigação qualitativa e 
referem que, neste tipo de investigação, o ambiente natural é a fonte directa de dados 
tendo o próprio investigador como instrumento principal. Acrescentam que a mesma é 
descritiva e que não só os resultados mas também os processos são muito importantes e 
os dados são analisados de forma indutiva com grande ênfase nos significados.  
Por seu turno, autores como Miles & Huberman (1994) e Coutinho (2011) reforçam 
estas características e indicam que a investigação é qualitativa se o investigador é o 
principal instrumento de medida; se, com base nas observações, entrevista, 
questionários, documentos tais como testes e outros, os dados forem transformados em 
palavras e estas, por seu turno, interpretadas de forma a encontrar padrões. 
Para além desta caracterização, Coutinho (2011) refere que o propósito da investigação 
qualitativa é ajudar a descrever e compreender situações concretas no contexto em que 
se encontram com o objectivo de aperfeiçoar práticas individuais baseando-se na teoria 
do tipo interpretativo. E corrobora Bogdan & Biklen (1994) quando referem que a 
construção dessa teoria se processa de forma indutiva e sistemática conforme os dados 
empíricos vão emergindo. A figura 5, adaptada de Coutinho (2011), mostra o processo 
de construção da teoria através de um estudo qualitativo. Nesta perspetiva, com base 
nos dados obtidos, questiona-se, de forma crítica, e categorizam-se tais dados em busca 
de padrões, tentando compreender os comportamentos e descobrir significados das 
ações e interações sociais e, com base nisso, constrói-se a teoria.  
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Figura 5: O desenrolar de uma investigação qualitativa 
 
Numa outra abordagem, Marconi & Lakatos (2007) consideram que o método 
qualitativo incide em estudos de caso, estratégia adotada nesta investigação, pelo facto 
destes se focalizarem em questões relacionadas ou reconhecidas através de situações 
particulares. Os autores referem que a origem do estudo de caso está ligada a La Play 
quando estudava famílias operárias na Europa.  
Na perspectiva de Yin (1994), um estudo de caso é uma pesquisa empírica que 
investiga aspetos contemporâneos da via real, com a vantagem de poder recorrer a 
múltiplas fontes de dados. O autor refere que o estudo de caso é a estratégia mais 
adequada quando se pretende perceber o como e porquê dos fenómenos. 
Caracterizando o estudo de caso, Coutinho (2011) indica que o mesmo decorre em 
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ambiente natural, tem um carácter holístico, depende muito do trabalho de campo, 
baseia-se em múltiplas e variadas fontes de dados, é limitado, referindo-se a 
determinado tempo, eventos e processos. Encontram-se como objetivos principais de 
um estudo de caso, descrever, compreender, explicar o evento em estudo. Por seu 
turno, Ludke e André (1986), citados por Marconi & Lakatos (2007), ao referirem-se a 
algumas características do estudo caso, indicam: que este tem como fim a descoberta de 
respostas, explicações e indagações; as diversas fontes de informações que se pode 
usar; a ênfase na interpretação de determinados contextos e o facto de retratar 
realidades.  
Também o presente estudo se focaliza num curso concreto, que decorreu na modalidade 
a distância. E teve-se a possibilidade de observar quer a turma toda quer alguns alunos 
em particular. Assim, segundo Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin (1994), partiu-se de 
um caso global e evoluiu-se para estudo de caso múltiplo. 
Este estudo insere-se numa categoria de investigação cujo enfoque se encontra numa 
unidade que é investigada e cujos resultados não podem ser generalizados. Yin (1994) 
chama a atenção para o facto de, no geral, com o estudo de caso, não se pretender 
generalizar preposições sobre uma população com base numa amostra mas antes 
generalizar preposições teóricas, ou seja, modelos.  
Visto que os estudantes participantes da investigação, na sua interação com o 
investigador, em alguns momentos, influenciaram o rumo da mesma de forma a tentar 
o sucesso na aprendizagem, o estudo foi conduzido num contexto próximo da lógica da 
investigação - ação que Koshy (2007) considera como sendo um processo que cria 
novos conhecimentos baseados em questionamentos que surgem no âmbito de 
contextos específicos e práticos.  
Segundo Bogdan & Biklen (1994, p.292), “A investigação - acção consiste na recolha 
de informações sistemáticas com o objectivo de promover mudanças sociais” ou ainda 
numa intervenção na prática profissional com a intenção de proporcionar uma melhoria 
(Latorre, 2007; Coutinho, 2011).  
A investigação - ação consiste num tipo de investigação aplicada que tem como fim 
encontrar resultados que podem ser utilizados para tomar decisões em relação a 
diversos aspetos do quotidiano, ou seja, com o fim de provocar alguma mudança na 
qual o investigador se envolve fortemente sendo, assim, um agente ativo da mudança. 
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Coutinho (2011) considera que a investigação - ação não é só uma metodologia de 
investigação, como também, um contexto de ensino e aprendizagem.  
Neste sentido, de certa forma, o presente estudo também toca a investigação - ação pois 
também se pretende provocar mudanças no âmbito do ensino e aprendizagem da 
estatística descritiva online. De facto, está-se perante uma situação que apresenta novas 
exigências, pelas dificuldades que os estudantes têm estado a encontrar nesse processo. 
Por outro lado, é necessário introduzir melhorias na forma como a estatística tem 
estado a ser lecionada atualmente e avaliar tais medidas. Este método de investigação 
vai permitir avaliar, designadamente, as atitudes dos estudantes perante as tecnologias 
utilizadas neste estudo, nomeadamente a plataforma e o Excel, ajudando, deste modo, a 
decidir sobre os aspetos que devem ser encorajados ou desencorajados e como 
potenciar o seu uso.  
Vários autores propõem diversos esquemas dos ciclos que devem ser seguidos num 
contexto de investigação - ação, mas todos eles se resumem à sucessiva planificação, 
acção e reflexão. Para o presente estudo, que não adopta a estratégia de investigação - 
ação na sua forma pura, mas que se desenvolveu num contexto próximo da lógica 
subjacente à mesma, poder-se-ia optar pelo esquema proposto por Kember (2000) que 
apresenta, em primeiro plano, a reflexão, com base na qual se identificou o problema, 
seguida de uma planificação que envolveu o plano de investigação e a preparação dos 
instrumentos de recolha de dados. Partiu para a ação, neste caso a implementação de 
um estudo exploratório, num estudo piloto, onde se observou todo o trabalho de campo 
e que se explica adiante na descrição do estudo. Por fim, retomou-se a reflexão, no caso 
deste estudo, sobre aspetos a alterar no estudo propriamente dito, com base no que 
aconteceu no estudo piloto exploratório. Com base nos resultados, fez-se uma 
replanificação e passou-se para o segundo “ciclo”. Deste modo, poder-se-ia considerar 
que a investigação foi feita em dois “ciclos”, ou melhor duas etapas, seguindo a 
sequência planificação, ação, observação e reflexão, segundo o modelo de (Kember, 
2000) que se apresenta na figura 6. 
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Figura 6: Ciclo da investigação ação segundo Kember (2000) 
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2. Participantes 
 
No presente estudo, podiam participar todos os estudantes que estivessem inscritos no 
módulo de Estatística Aplicada do Curso de Licenciatura em Gestão de Negócios 
(LGN), que é oferecido na modalidade a distância na UEM. Assim, de acordo com o 
momento da implementação do estudo, os participantes foram estudantes que estavam a 
frequentar o primeiro ano do curso LGN, no ano de 2010. É de referir que a Estatística 
Aplicada é uma disciplina do primeiro ano, 2º semestre, 2º bloco (ver plano curricular 
no anexo 1) de um curso cuja duração era de três anos, mas que o conselho 
universitário, através de um despacho reitoral de Novembro de 2011, orientou para 
quatro anos. 
O estudo decorreu em dois momentos, numa lógica próxima da investigação - ação, 
previamente referida. Na primeira etapa, que se constituiu como um estudo piloto, 
prévio ao estudo propriamente dito, os estudantes frequentaram a turma que 
designaremos por “A”; na segunda etapa, frequentaram a turma que designaremos por 
“B” e que constituía o verdadeiro “caso” em estudo.  
A turma “A” foi criada em 2009 e as aulas tiveram início em Julho do mesmo ano. 
Segundo o plano de estudo disponível no anexo 1, a disciplina de Estatística decorreu 
de Maio a Julho de 2010. A turma “B” foi criada em 2010 e as aulas tiveram início em 
Fevereiro. A disciplina de Estatística, para este grupo, decorreu de Outubro a 
Dezembro de 2010. Cada uma das turmas “A” e “B”, quando foi criada, tinha um total 
de cem e cinquenta estudantes, respetivamente mas, devido a algumas desistências, 
anulação de matrículas e transferências de alunos, estas turmas ficaram com um 
número menor de alunos. Assim, na turma “A”, ficaram inscritos neste módulo de 
estatística trinta e cinco estudantes, enquanto na turma “B” frequentaram vinte e cinco. 
Mas nem todos participaram em todas atividades previstas para o módulo havendo, 
assim, oscilação no número de participações. Portanto, para cada uma das atividades 
que se analisou e que se apresentam mais adiante, apresentaram-se os dados em 
percentagem.   
Tratando-se de um estudo de caso, num contexto próximo de lógica de investigação - 
ação, a professora investigadora foi também observadora participante. A observação 
participante é, segundo Cohen & Manion (1994), citados por Coutinho (2011), aquela 
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em que o investigador se envolve no estudo como parte dele. Refira-se que Minayo 
(2004) define investigação qualitativa como um processo no qual o investigador está 
presente no contexto social com o fim de realizar uma investigação mantendo uma 
relação com os observados. Neste contexto, a investigadora envolveu-se no estudo 
observando os comportamentos, ações, interações e rotinas diárias dos estudantes ao 
longo do processo de ensino e de aprendizagem do módulo de Estatística Aplicada na 
plataforma de e-learning. 
 
2.1 Caracterização demográfica dos participantes 
 
Para melhor se conhecerem as características dos participantes, recorre-se aos dados 
obtidos através do Questionário Inicial, nomeadamente a idade, profissão, localização 
geográfica, acesso e utilização das tecnologias, conhecimentos prévios sobre o Excel e a 
sua posição no que se refere ao gosto pela matemática.  
Em termos etários, os estudantes da turma “A” e que participaram no primeiro momento 
da investigação, tinham idade compreendida entre os 23 e os 52 anos. Os participantes 
do estudo propriamente dito, da turma “B”, tinham idades compreendidas entre 20 e os 
57 anos. 
Em relação às profissões, os dois grupos eram muito heterogéneos. A turma “A” era 
composta por médicos (1), professores (6), engenheiros hidráulico (1), empresários (4), 
secretárias de direção (5), técnicos de construção civil (1), bancários (4), técnicos 
administrativos (2), contabilistas (2), técnicos aduaneiros (5) e estudantes jovens recém 
graduados da 12ª classe (4). A turma “B” comportava eletricistas (2), funcionários 
bancários (2), técnicos aduaneiros (4), assistentes e técnicos administrativos e de 
recursos humanos (4), consultores de vendas (1), contabilistas (1), comerciantes (1), 
técnicos de informática (1), técnicos tributários (2), economistas médio (1), professores 
(2), reformados (1) e, igualmente, estudantes a tempo inteiro, recém graduados (3).  
No que se refere às horas de trabalho, verificou-se que, dos participantes do estudo 
piloto, 37,14% dos estudantes eram, ao mesmo tempo, funcionários que trabalhavam 
mais de oitos horas por dia; 51,43% trabalhavam entre 4 e 8 horas por dia e os restantes 
11,43% eram estudantes a tempo inteiro. Em relação ao estudo propriamente dito, 
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28,0% dos estudantes eram simultaneamente funcionários que trabalhavam mais de 
oitos horas por dia; 48,0% trabalhavam entre 4 e 8 horas por dia e os restantes 24,0% 
eram estudantes a tempo inteiro. 
Em termos de género, na sua maioria, os dois grupos tinham mais homens que 
mulheres, como se pode ver no gráfico 2 - A turma “A”, 68,57% de homens e 31,43% 
de mulheres e na turma “B” 68% de homens e 32% de mulheres. 
 
Gráfico 2: Distribuição dos participantes por género 
 
 
2.2 Localização geográfica dos participantes e acesso as tecnologias 
 
Como se pode perceber pelo mapa de Moçambique apresentado na figura 7 e melhor  
ilustrado no anexo 2, Moçambique é um país muito extenso11. Ademais, o acesso às 
tecnologias e o desenvolvimento do país não é igual em todas as províncias, capitais de 
províncias e distritos. Porque o curso é oferecido numa plataforma virtual a que se tem 
acesso através de um computador conectado à Internet, procurou-se, à partida, saber 
onde se encontravam localizados os estudantes que estavam a frequentar o módulo de 
Estatística Aplicada, assim como ter informação sobre o grau de acesso e familiarização 
com as tecnologias. Em relação à distribuição geográfica, os estudantes que 
frequentaram este módulo eram oriundos de quase todas as províncias do país 
exceptuando Tete. Assim, no estudo piloto, havia estudantes de Maputo (Maputo, 
                                                          
11
 799 380Km2 (Setecentos e noventa e nove mil e trezentos e oitenta quilometros quadrados.  
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Matola), Gaza (Xai-xai), Inhambane (Inhambane), Sofala (Beira), Manica (Chimoio), 
Zambézia (Namarrói), Nampula (Nampula e Nacala porto), Niassa (Lichinga) e, por 
fim, Cabo Delgado (Pemba). E, no estudo propriamente dito, participaram estudantes 
dos mesmos pontos anteriormente referidos, acrescentando-se os dos distritos de Boane 
em Maputo, Chibabava em Sofala e o distrito de Mueda em Cabo-Delgado. Na figura 7, 
pode-se ver indicado, a vermelho, no mapa, os locais onde se encontravam os estudantes 
das turmas “A” e “B” que frequentaram o módulo de Estatística Aplicada.  
 
Figura 7: Locais de Origem dos estudantes que frequentaram o módulo de Estatística Aplicada nas         
turmas A e B 
 
No que se refere ao acesso à tecnologia, os participantes de ambas as etapas 
caracterizaram-no de uma forma heterogénea. No estudo piloto da investigação, 14,3% 
dos estudantes referiu que não tinha computador em casa. Todos disseram ter 
computador no local de trabalho excetuando os 11,43% que eram estudantes a tempo 
inteiro. No estudo propriamente dito, apenas 8% dos estudantes referiu que não tinha 
computador em casa. Todos disseram ter computador no local de trabalho excetuando 
os 24,0% que eram estudantes a tempo inteiro e, neste caso, desempregados.  
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Fazendo o cruzamento dos que tinham computador em casa, no serviço e em ambos 
locais, verificou-se que todos os estudantes que frequentaram o módulo de Estatística 
Aplicada tinham acesso a um computador, independentemente do local onde se 
encontrava. 
No que se refere à utilização diária desta ferramenta, no estudo prévio, 25,7 % dos 
estudantes não usava o computador diariamente. No estudo propriamente dito, apenas 
12 % dos estudantes afirmou não utilizar computador diariamente.   
Para todos os estudantes que participaram no estudo, a utilização do computador tinha 
vários fins. No âmbito académico, referiram que o utilizavam para fazer pesquisas, 
elaborar trabalhos e respetivo envio, interagir com os colegas e docentes. Ao nível 
profissional, os estudantes utilizavam o computador para elaborar relatórios, comunicar 
interna e externamente com colegas e trocar informações de serviço. Socialmente, 
usavam-no para trocar informações, enviar e receber e-mail, conversar com amigos, ver 
notícias, ouvir música e como entretenimento. 
Embora todos tivessem acesso ao computador, o mesmo já não acontecia com a 
Internet. No estudo prévio, 57,14% referiu não ter acesso em casa, mas 45,71% dos 
estudantes referiu ter acesso no local de trabalho. Notou-se, também, que igual 
percentagem disse ter acesso em casa e no local de trabalho, contra os 28,57% que 
referiu não ter acesso em qualquer desses locais.  
Em relação ao estudo propriamente dito, 40,0% dos estudantes referiu não ter Internet 
em casa, mas 48,0% disse ter acesso no local de trabalho. Verificou-se, ainda, que 52% 
referiu ter acesso em casa e no local de trabalho, contra 28,0% que referiu não ter acesso 
à Internet nem em casa nem no local de trabalho.  
Os estudantes que não acediam à Internet em casa nem no local de trabalho referiram 
que - recorriam ao campus universitário, no caso dos que estavam em Maputo; internet 
cafés e outros locais com wireless gratuito como restaurantes e pastelarias. Apesar de 
terem acesso à Internet em casa, no local de trabalho e em outros locais, importa referir 
que 62,85% dos estudantes que fizeram parte do estudo piloto da investigação e 56,0% 
dos que participaram no estudo principal afirmaram que, de uma forma geral, tinham 
dificuldades de acesso à Internet.  
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3. Design Investigativo 
Ao desenvolver um estudo, procura-se conceber um design que leve à consecução dos 
objetivos concebidos. Refira-se que o design investigativo é, segundo Merriam (1998), 
o principal trajeto e os contornos que norteiam a investigação desde o foco do problema 
até ao alcance dos objectivos. No presente estudo, o primeiro grande passo foi a 
conceção do plano de intervenção com base nos objetivos que o estudo persegue (figura 
8).  
Figura 8: Design da investigação 
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Optou-se pela implementação de um módulo de Estatística Aplicada integrando tarefas 
cuja resolução seria apoiada pelo Excel, módulo este que foi concebido numa perspetiva 
de webquest. Antes de se aplicar o módulo, através das técnicas de inquirição e análise 
documental, aplicou-se um Questionário Inicial e um pré-teste, no qual se obteve 
informação sobre as características dos estudantes alvo e o nível de conhecimentos e 
capacidades estatísticas que eles tinham, respectivamente.  
Com base em tal informação, o passo seguinte foi a implementação do módulo de 
Estatística Aplicada, desenhado na perspetiva de webquest e que incluía o tutorial do 
uso da folha de cálculo Excel, tal como foi referido. Todos os materiais concebidos 
foram disponibilizados aos estudantes através da plataforma de e-learning denominada 
Aulanet que já esta em uso na UEM.   
No estudo piloto, o módulo seguiu o plano temático definido no plano de estudos do 
curso. Entretanto, feita a avaliação do mesmo, para o estudo propriamente dito, houve 
necessidade de reestruturar as unidades didáticas, visto que a experiência prévia 
mostrou que não era possível cumprir o plano pela quantidade de conteúdos que abarca 
para lecionar naquelas condições e àquele público. 
Durante a implementação, com recurso à plataforma de e-learning, local onde os 
estudantes realizaram várias tarefas como a resolução de problemas e discussões de 
temas, obtiveram-se dados através das interações e intervenções dos alunos nos espaços 
de fóruns de debate e Chat, que foram alvo de análise. Por outro lado, tirou-se partido 
da observação direta e usou-se o diário de bordo e as notas de campo para se registarem 
todos os acontecimentos importantes que foram acontecendo no ambiente virtual ao 
longo do estudo. 
Após a intervenção didática, aplicou-se um segundo questionário e o teste, que foi 
desenhado numa perspetiva coerente com o processo de aprendizagem que os alunos 
vivenciaram no âmbito do estudo. O teste permitiu avaliar a evolução em relação aos 
conhecimentos e capacidades na área de estatística, enquanto o questionário permitiu 
analisar a evolução de atitudes perante as tecnologias e obter informação sobre a 
metodologia usada no processo de ensino e de aprendizagem da estatística descritiva. 
Por fim, a entrevista que foi aplicada apenas no estudo propriamente dito, permitiu 
esclarecer com os alunos aspetos que não tinham ficado claros com os dados que se 
tinha.  
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Como foi referido anteriormente, o estudo decorreu em dois momentos de investigação, 
estudo piloto e o estudo propriamente dito e, para cada um deles, aplicou-se um design 
muito semelhante.  
 
4. Técnicas e instrumentos de investigação 
 
Para a recolha de dados, privilegiaram-se as técnicas: da inquirição, usando como 
instrumentos questionários (escritos) e entrevistas (orais); da análise documental das 
produções dos alunos incluindo testes (escritos) e intervenções no Fórum de discussão e 
no Chat; da observação direta e participante, suportada pelo diário de bordo e notas de 
campo, com vista à triangulação metódica.  
Para Ghiglione & Matalon (2001), o inquérito é entendido como uma interrogação 
particular a respeito de determinada situação. O mesmo tem como suporte o problema e 
questões de investigação; deve ser feito em ambiente natural e sem manipulações, 
através de instrumentos como os questionários e as entrevistas. 
Como se referiu, outra das técnicas de recolha de dados do presente estudo foi a análise 
documental das produções dos alunos incluindo testes e as intervenções no fórum de 
discussão no Chat. A análise documental tem como fim localizar, em diversos 
documentos, informações que possam auxiliar as respostas a uma questão de 
investigação. Koshy (2007) refere que as provas documentais tais como produções do 
professor e do aluno constituem subsídios úteis e esclarecedores para a investigação. 
Para além de constituírem um suporte de evidências que podem ser obtidas facilmente 
numa investigação.  
Por outro lado, usou-se a observação direta. De acordo com Marconi & Lakatos (2007, 
p. 275) “A observação é uma técnica de coleta de dados para conseguir informações 
utilizando os sentidos na obtenção de determinados aspetos da realidade” Segundo estes 
autores, a observação leva ao contacto direto entre o investigador e a realidade dos 
fenómenos observados, para além de dar acesso a provas que influenciam no 
comportamento dos sujeitos da investigação. 
A observação pode decorrer de diversos modos. Nesta investigação, optou-se pela 
observação participante que, segundo Mann (1970), citado por Marconi & Lakatos 
Ensino e aprendizagem online da Estatística Descritiva 
 
 
86 
(2007), é “uma tentativa de colocar o observador e o observado do mesmo lado, 
tornando-se o observador um membro do grupo de modo a vivenciar o que eles 
vivenciam e trabalhar dentro do sistema de referência deles” (p. 277). 
Na observação participante, o investigador faz parte do meio que está a investigar - “A 
característica diferencial da observação participante, em relação às outras técnicas, 
consiste na inserção do observador principal no grupo observado o que permite uma 
análise global e intensiva do objeto de estudo” (Almeida & Pinto, 1995, p. 295). Por seu 
turno, Khoshy (2007) refere que a observação participante tem a vantagem de oferecer 
dados em primeira mão, permite analisar minuciosamente os comportamentos bem 
como ter acesso a todos os aspetos relacionados com o decorrer do estudo. 
Seguidamente, caracterizam-se os principais instrumentos referidos e pela ordem da sua 
aplicação ao longo do estudo empírico. 
 
4.1 O Questionário Inicial  
 
Um questionário é, segundo Almeida & Pinto (1995), um sistema de recolha de dados 
com o objetivo de dar resposta a um problema. Optou-se por este instrumento por se 
considerar que seria útil na medida em que se pretendia “medir atitudes, opiniões, 
perceções e valores” Coutinho (2011, p. 109). 
 Entretanto, tendo em consideração as palavras de Gligione & Matalon (1997) segundo 
as quais o questionário tem a fraqueza de ser administrado indiretamente, isto é, sem o 
pesquisador, o que impede a obtenção de explicações complementares quer por parte do 
investigador, assim como da parte de quem o responde, para garantir a segurança das 
respostas obtidas, durante a sua elaboração, tomou-se em conta aspetos como a forma, o 
grupo alvo, o número de questões e o tempo que levariam a responder. Os questionários 
foram divididos em secções de acordo com os conceitos chaves relacionados com a 
parte teórica do estudo, o problema e os objetivos da pesquisa. No concernente à 
formulação das questões de cada secção, teve-se em conta as orientações de Almeida & 
Pinto (1995) sobre a utilização de uma linguagem clara e sem ambiguidade, coerência e 
neutralidade. Também se evitou colocar questões de natureza pessoal dos estudantes.  
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Elaboraram-se questionários mistos, compostos por perguntas abertas e fechadas. Em 
relação às perguntas abertas, os estudantes deviam responder da forma mais objetiva e 
completa possível. Almeida & Pinto (1995) consideram que este tipo de questões tem a 
vantagem de oferecer várias respostas e com alguma originalidade por parte dos 
respondentes. No que respeita às perguntas fechadas, umas são dicotómicas, 
relativamente às quais os estudantes deviam responder assinalando sim ou não, e outras 
apresentam uma escala tipo Likert12 (1 - Discordo totalmente, 2 - Discordo, 3 - 
Indiferente, 4 - Concordo 5 - Concordo totalmente). Para responder, o estudante 
assinalava com um “X” a opção que melhor traduzisse a sua opinião. Os mesmos 
autores consideram que este tipo de questões apresenta facilidade e rapidez na resposta, 
assim como na categorização e análise das mesmas.   
Com se referiu anteriormente, no estudo aplicou-se um Questionário Inicial (anexo 3). 
Refira-se que Koshy (2007) considera que a aplicação de um questionário no início de 
uma investigação é muito importante pois ajuda a recolher um conjunto de informações 
iniciais que podem ser de grande utilidade para se perceberem as atitudes do grupo em 
estudo no decorrer da investigação e para se delinear o próprio estudo. A mesma autora 
considera que as respostas dadas neste tipo de questionário podem ajudar a moldar a 
forma como o investigador irá conduzir as observações e as entrevistas que vier a 
realizar. Coutinho (2011) acrescenta que um questionário pode medir indicadores 
relacionados com a idade, sexo, nível de instrução, classe social, preferências 
disciplinares, entre outros. Foi nesta base que se elaborou o Questionário Inicial 
dividido em 5 partes principais. 
A primeira é relativa aos dados pessoais dos estudantes, designadamente idade, sexo e 
localização geográfica para tentar perceber as suas reacções durante o estudo que 
envolve tecnologias de informação e comunicação, como é o caso de utilização de 
plataformas de e-learning. Em particular, ser do sexo masculino ou feminino permite 
tentar compreender o grau de participação na plataforma tendo em conta as diversas 
atividades que um homem ou uma mulher habitualmente desempenha em Moçambique 
para além de ser estudante e trabalhador também. A profissão e o número de horas de 
trabalho são factores a considerar nessa relação.  
                                                          
12
 É uma escala em que a entidade que responde dá a informação sobre o nível de concordância ou não 
concordância em relação à proposição em causa.  
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A segunda parte do Questionário é sobre tecnologias da informação e comunicação. 
Procurava-se saber se o estudante tinha computador e acesso à Internet e em que locais 
e com que frequência os usavam e para que fins. Estas questões tinham como fim 
perceber a relação dos estudantes com estas “novas” ferramentas porque isso poderia 
influenciar o processo de aprendizagem.  
A terceira parte do Questionário tem a ver com o gosto e representação acerca da 
Matemática pois, como se referiu no referencial teórico, é muitas vezes vista como algo 
intransponível. A posição dos alunos em relação a questões como: até que ponto a 
matemática é fundamental em atividades do dia-a-dia; se é essencial para o 
desenvolvimento intelectual; se tem dificuldades em entender os conteúdos da 
matemática; causa do desempenho a matemática; se os temas das discussões nos fóruns 
e Chat poderiam contribuir para ajudar a compreender os conteúdos da matemática e a 
estatística em particular e a utilidade das tarefas que são dadas a matemática para as 
atividades do dia-a-dia é o foco desta parte para se tentar perceber as possíveis causas 
do desempenho dos estudantes ao longo do estudo.  
Por outro lado, o trabalho tem uma vertente fundamental que é a educação a distância, 
modalidade na qual decorreu o curso. Assim, as razões que levaram os estudantes a 
optar por um curso a distância e as vantagens que têm encontrado; as dificuldades que 
têm encontrado a matemática e a estatística pelo facto de estarem a estudar a distância e 
em ambiente virtual são as questões abordadas nesta parte do Questionário como forma 
de aliar o modelo de ensino, a disciplina e os possíveis resultados do estudo. 
Por fim, na quinta parte do Questionário, encontram-se questões sobre a utilização de 
Folhas de Cálculo. Procurou-se saber, principalmente, se os estudantes conheciam as 
Folhas de Cálculo e se alguma vez as tinham utilizado no contexto educativo assim 
como em ambientes profissionais. Para os que já tivessem utilizado folhas de cálculo, 
havia questões que pediam a sua posição em relação à utilização das mesmas - se são 
úteis na aprendizagem da matemática e no dia-a-dia; se o processo de utilização é fácil 
ou não e, por fim, em relação à utilização das folhas de cálculo no ensino da matemática 
e estatística em particular.  
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4.2 O teste 
 
A testagem dos conhecimentos e das capacidades prévias e finais dos estudantes 
relacionados com tópicos de estatística descritiva foi também um dos momentos 
definido para o estudo. Assim, antes da implementação do módulo, aplicou-se o teste na 
modalidade pré-teste (anexo 4) e no final na modalidade pós-teste (anexo 5). Os dois 
testes diferem apenas no cabeçalho o que foi aplicado na modalidade pré-teste aparece 
escrito no cabeçalho “teste diagnóstico”, seguido de uma informação que explica ao 
estudantes que a finalidade do mesmo era obter informação sobre o seu nível de 
conhecimento na área da estatística, para, em função disso, se efetuar, se necessário, 
alguns ajustes à planificação prevista assim como permitir avaliar evoluções no 
desempenho, que seriam decorrentes do processo de aprendizagem das 8 semanas de 
estudo. Enquanto no pós-teste, no cabeçalho vinha escrito “exame final” seguido da 
informação de que deviam realizar as tarefas, que assim o exigissem, em Excel e anexar 
os respetivos ficheiros e recordava-se aos estudantes como seria determinada a nota 
final do módulo. Em termos dos conteúdos, ambos apresentavam as mesmas tarefas.  
O teste aplicado é constituído por sete tarefas. Tentou-se que abarcassem a maior parte 
dos tópicos relacionados com as unidades didáticas da estatística descritiva.  
A tarefa 1 enquadrava-se na unidade didática de Introdução à Estatística. A mesma tinha 
como fim saber que entendimento os estudantes tinham em relação à diferença entre a 
estatística descritiva e a inferencial. Apresentaram-se situações concretas que o 
estudante devia enquadrar na estatística descritiva ou inferencial. 
A tarefa 2 está relacionada com a organização de dados e tinha como principal 
finalidade verificar até que ponto os estudantes conseguiam desenhar um gráfico, 
interpretar os resultados e concluir da sua adequação aos dados.  
Por seu turno, a tarefa 3 versa sobre a distribuição de frequências. Apresentava uma 
série de dados e os estudantes deviam fazer a síntese dos mesmos e, posteriormente, 
tirar conclusões. Para chegar a tais conclusões, o estudante devia passar pela 
organização e agrupamento de dados construindo tabelas de frequência.  
As tarefas 4 e 5 incidiam nas medidas de tendência central e de dispersão e tinham 
como fim avaliar conhecimentos dos estudantes sobre estas medidas. Em particular, na 
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primeira tarefa, sobre a sua interpretação à luz da situação concreta que se apresentava. 
Na tarefa 5 apresenta-se duas situações idênticas tendo o aluno que justificar qual delas 
seria a melhor à luz de tais medidas.  
O conteúdo da tarefa 6 está relacionado com a teoria de amostragem. Tinha como fim, 
com base nos dados apresentados, que os estudantes identificassem que tipo de 
amostragem seria mais adequada à situação. 
Por fim, a tarefa 7 aborda o tema da análise de regressão, em particular relacionado com 
as medidas de associação entre duas variáveis. Tinha como fim que os estudantes 
ajustassem as retas de mínimos quadrados que mais se adequa aos dados e 
interpretassem os coeficientes de regressão obtidos.  
 
4.3 Plataforma Aulanet e produções dos alunos  
 
Constituíram-se como instrumentos de recolha de dados todas as produções dos alunos 
ao longo do estudo. Na plataforma de e-learning, abriram-se espaços de fórum de 
debate onde os estudantes colocaram as suas contribuições sobre diferentes temas 
relacionados com os conteúdos da estatística aplicada. As tarefas lançadas para debate 
dos temas encontram-se no anexo 6.  
O espaço de Chat da plataforma, onde decorreram as sessões síncronas, foi também uma 
fonte de obtenção de dados. Através dele, obteve-se as produções dos alunos em relação 
às tarefas que eram lançadas para debate no espaço de Chat. As tarefas lançadas para 
debate no espaço de Chat encontram-se no anexo 7. 
Realizaram-se 2 trabalhos que envolveram a resolução de várias tarefas de estatística. 
As resoluções apresentadas pelos estudantes nos trabalhos 1 e 2, cujos enunciados se 
encontram nos anexos 8 e 9, respetivamente, foram também objeto de recolha de dados.  
Todos estes instrumentos tinham como fim, através das intervenções dos estudantes, 
obter dados que ajudassem a compreender as evoluções deles em termos de 
competências matemáticas assim como tecnológicas, ao longo da investigação. 
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4.4 Diário de bordo e notas de campo 
 
No presente estudo, produziu-se um diário de bordo e com base em notas de campo 
menos elaboradas que são instrumentos fundamentais num processo de estudo de caso. 
Bogdan e Biklen (1994) consideram que o diário de bordo é um instrumento no qual o 
investigador anota mais detalhadamente, as observações que encontra no campo. Neste 
estudo, o diário de bordo conta com anotações de todas as ocorrências na plataforma, as 
reações dos estudantes, os pensamentos, ideias e reflexões do investigador.  
No que se refere às ocorrências na plataforma, tendo em conta que regista tudo o que 
nela acontece, o diário de bordo tem as anotações de destaque sobre: a planificação e 
calendarização do estudo; data do início das aulas e as atividades realizadas nesse dia; 
quando é que os estudantes começaram a fazer-se presentes na plataforma; quando é 
que os estudantes começaram a apresentar-se no espaço de fórum de apresentação; 
quantos estudantes estiveram presentes em cada sessão de Chat; quantos estudantes se 
fizeram presentes em cada semana nos espaços de fórum de debate; em que momento 
começaram a participar nos Chats; quando é que os estudantes começaram a apresentar 
dúvidas; o teor das dúvidas, isto é, se estavam relacionadas com aspetos técnicos da 
plataforma ou com conteúdos da estatística e quando é que os estudantes começaram a 
enviar trabalhos.  
Por outro lado, fazem parte das anotações do diário de bordo as ideias que a 
investigadora foi tendo como estratégias de superar as dificuldades que iam aparecendo 
ao longo do estudo como, por exemplo, as ausências dos estudantes nas sessões de Chat, 
assim como reflexões da investigadora em relação as intervenções e dúvidas que os 
estudantes apresentavam na plataforma.  
 
4.5 Questionário Final 
 
Depois da implementação do módulo, aplicou-se um Questionário Final (anexo 10) com 
a principal finalidade de avaliar a forma como foi abordado, seguindo-se uma estratégia 
diferente da que vinha sendo habitual no curso de Licenciatura em Gestão de Negócios. 
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Por outro lado, interessava que os estudantes identificassem aspetos que deviam ser 
melhorados assim como os que valorizaram.  
O Questionário Final está dividido em 5 partes principais. Tal como no Questionário 
Inicial, a parte da Identificação tinha como fim obter dados pessoais dos estudantes que 
permitissem identificar os respondentes para comparar as respostas a ambos os 
questionários.  
A segunda parte tem a ver com as tecnologias de informação e comunicação e, com as 
respostas às questões formuladas, queria perceber-se se alguma coisa mudou durante o 
curso em termos de acesso ao computador e à Internet; aos locais onde isso acontecia e 
se os usavam para os mesmos fins ou outros que pudessem ter surgido ao longo do 
processo. Por outro lado, neste ponto, acrescentaram-se questões nas quais se pede a 
avaliação dos estudantes sobre a utilização das funcionalidades da plataforma, tais como 
a utilização do Chat, fórum de debate e documentação. 
Com as questões da terceira parte, pretendia-se conhecer o ponto de vista dos estudantes 
sobre a forma como o módulo de Estatística foi abordado. Designadamente se: ajudou a 
pensar ou a raciocinar sobre diversas formas de resolver problemas reais da vida e a 
desenvolver capacidades úteis para outras áreas científicas; contribuiu para mostrar que 
a matemática é fundamental para resolver problemas do dia-a-dia e essencial para o 
desenvolvimento intelectual; permitiu melhorar o desempenho dos estudantes e mudar a 
visão negativa em relação à disciplina ou se precisam de ser melhorados; se ajudou ou 
não a compreender os conteúdos abordados. Finalmente, questionou-se se os recursos 
de aprendizagem disponibilizados ajudaram a compreensão dos conceitos e se o tipo de 
tarefas dadas ajudavam a resolver os problemas do dia-a-dia. Ainda se pediu a opinião 
em relação aos temas discutidos no Fórum, através de uma questão aberta. 
Na quarta parte do Questionário, apresentam-se questões sobre a utilização da Folha de 
Cálculo que permitiram aos estudantes dizer se tiveram dificuldades na utilização do 
Excel, que vantagens trouxe o Excel e se trouxe alguma contribuição para a resolução 
de cálculos volumosos da matemática e estatística e para as atividades do dia-a-dia.   
A quinta parte do questionário tem questões abertas diversas sobre: as vantagens e 
dificuldades inerentes ao estudo a distância; as vantagens da interação nas sessões de 
Chat e fóruns e do uso do Excel; os aspetos de que mais e menos gostaram e, 
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finalmente, sobre outro aspeto que não tenha sido abordado. A formulação das questões 
acima descritas encontra-se na íntegra no anexo 10. 
 
4.6 O Guião da entrevista 
 
Para se ultrapassar uma das limitações dos questionários, principalmente dos aplicados 
online, e que se prende com a dificuldade de se obterem e prestarem esclarecimentos 
adicionais (Gligione & Matalon, 1997), utilizou-se também a entrevista. Bogdan & 
Biklen (1994) definem entrevista como conversa entre duas ou mais pessoas, orientada 
por uma delas com o fim de obter informações da outra. A entrevista é muito importante 
no estudo de caso uma vez que a mesma permite recolher dados descritivos na 
linguagem do próprio entrevistado fazendo com que o entrevistador tenha a 
possibilidade de, de uma forma intuitiva, interpretar ideias e aspetos do mundo (Bogdan 
& Biklen, 1994; Coutinho, 2011). 
Segundo Koshy (2007), o objetivo da entrevista é obter respostas mais ricas e 
informativas. Tem a vantagem de proporcionar contextos descontraídos, favoráveis à 
obtenção de informação, podendo proporcionar dados úteis e inesperados. É neste 
contexto que, com o fim de clarificar algumas questões que não ficaram devidamente 
esclarecidas através dos questionários, testes, trabalhos, fóruns de debate e Chat´s, 
depois da implementação do módulo, se realizou uma entrevista.  
Existem vários tipos de entrevistas - estruturadas, semi-estruturadas e não estruturadas. 
No presente estudo, optou-se pela utilização da entrevista semi-estruturada pois, 
segundo Bogdan & Biklen (1994), embora precise de uma boa preparação e não facilite 
a comparação de respostas, tem a vantagem de combinar perguntas abertas e fechadas e 
é flexível, permitindo introduzir novas questões. Deste modo, pode-se aprofundar mais 
alguns tópicos, quando se julgue necessário, tomando-se o guião da entrevista apenas 
como um documento orientativo. Por outro lado, tomou-se em conta a contribuição dos 
autores que referem que, neste tipo de entrevistas, o entrevistador pode desenvolver as 
questões na direção que achar mais adequada e o entrevistado, por sua vez, responde 
sem limitações e manifestando livremente as suas opiniões (Marconi & Lakatos, 2007; 
Pardal & Lopes, 2011). 
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Destaque-se, desde já, que, para a validação e fiabilidade quer dos questionários assim 
como das entrevistas, fez-se uma avaliação por juízes peritos no assunto e a pilotagem 
destes instrumentos, com base na qual foi possível melhorar aspetos relacionados com a 
clareza das questões apresentadas. Na fase final, os estudantes tiveram acesso a toda a 
entrevista, através de um documento escrito.  
A entrevista tinha como fim obter feedback dos estudantes em relação ao modo como 
tinha sido lecionado o módulo, nomeadamente, sobre a à introdução do Excel, a 
resolução de problemas e a webquest.  
Tendo em conta que os estudantes do presente estudo estavam distantes 
geograficamente, de norte a sul do país, para que o modo e meio de aplicação da 
entrevista fossem equitativas, a mesma foi feita via Skype. Tal como aconteceu nos 
questionários e trabalhos, enviou-se uma informação com a data e hora marcada para as 
entrevista com cada estudante. Entretanto, devido a problemas de Internet, alguns não 
compareceram na data e hora combinada e, deste modo, responderam à entrevista 9 
estudantes. 
Tal como pode se ver no guião da entrevista no anexo 11, começou por pedir-se dados 
pessoais dos estudantes, como o nome, idade, localização geográfica, profissão e local 
de trabalho. De seguida, apresentou-se um pequeno texto onde se explica quais eram os 
objectivos da entrevista e se garante a confidencialidade das respostas. Em relação às 
perguntas, estruturaram-se em quatro pilares principais - a utilização da folha de cálculo 
Excel e da webquest, resolução de problemas e recurso à plataforma. Para cada um 
destes pilares, as perguntas versavam sobre o que acharam da experiência que acabavam 
de vivenciar, se já tinham feito algo parecido antes, que vantagens ou desvantagens 
encontraram, que opiniões tinham em relação à utilização destas abordagens.  
 
5. Recursos materiais da intervenção 
 
No âmbito desta investigação, concebeu-se e produziu-se materiais didáticos e usaram-
se recursos como a plataforma Aulanet. Neste ponto, explicita-se o módulo de 
Estatística Aplicada, o tutorial do Excel, a Webquest e a plataforma de e-learning 
utilizada nesta investigação.    
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5.1 O módulo de Estatística Aplicada 
 
O módulo de Estatística Aplicada faz parte do currículo do curso de Licenciatura em 
Gestão de Negócios desenhado numa filosofia que “coloca o estudante como um 
aprendiz do ofício de Gestor de Negócios” (UEM, 2008, p.5). O objetivo geral do curso 
é “formar quadros preparados para exercer funções ao nível de direção ou de execução 
de atividades de planificação, organização e controle de organizações de negócios, 
próprias ou de terceiros, designadamente empresas, ONG´s13, unidades económicas do 
sector informal e outras” (UEM, 2008, p.4). Para tal, a estratégia é desenhar ambientes 
de aprendizagem que tenham em conta a dinâmica do campo profissional do gestor. A 
resolução de problemas, simulando o futuro profissional do graduado, constitui o 
principal método de aprendizagem dos estudantes.  
Como já se mencionou, os estudantes têm acesso aos conteúdos através da plataforma 
de e-learning e a principal fonte de orientação da aprendizagem do estudante são 
problemas baseados no futuro ambiente de trabalho do licenciado em gestão de 
negócios. O currículo do curso preconiza que tal orientação tem em conta problemas 
que se direcionam à definição e operacionalização de conceitos e análise de situações 
concretas bem como apoio no processo que o estudante deve seguir para responder às 
tarefas e propostas (UEM; 2008). Através de tutorias online, o docente desempenha o 
papel de organizador e facilitador do ambiente de aprendizagem; incentiva os estudantes 
a conhecer e a dominar os conceitos; esclarece dúvidas sobre os conteúdos usando a 
plataforma virtual; comenta e aconselha sobre os trabalhos marcados; elabora as 
avaliações dos estudantes.  
Com base no programa temático Estatística Aplicada (anexo 12), desenhou-se o 
respetivo módulo (Anexo 13). O programa temático de Estatística Aplicada, para o 
curso de Licenciatura em Gestão de Negócios, prevê um total de sessenta e quatro horas 
de estudo. Este número de horas equipara-se ao previsto no curso de Licenciatura em 
Gestão, do qual foi adaptado, no qual estão distribuídas por dezasseis semanas. Refira-
se que nas 16 semanas do curso presencial lecionam-se 12 unidades temáticas. No 
entanto, com a experiência piloto, verificou-se que, em 8 semanas, relativas às aulas do 
                                                          
13
 Organizações Não Governamentais. 
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módulo de Estatística Aplicada no curso à distância, não se consegue lecionar todas as 
unidades. Deste modo, o módulo aplicado no estudo principal foi elaborado tendo em 
conta a parte da estatística descritiva. Assim, estruturou-se o módulo em 8 unidades 
temáticas.  
A primeira unidade tem como tema Introdução à Estatística. Como o próprio título diz, 
nesta unidade faz-se uma introdução à Estatística, definindo-se e explicando os grandes 
ramos da mesma, nomeadamente, a descritiva e a inferencial. Aborda-se os conceitos de 
variáveis qualitativas e quantitativas, amostra e população. No respeitante ao cálculo de 
medidas, neste capítulo aborda-se o cálculo de somatórios através do Excel. 
Na segunda unidade, cujo tema é a Distribuição de Frequências, explica-se os métodos e 
procedimentos mais utilizados para condensar e apresentar dados de modo a facilitar a 
leitura e interpretação destes como um todo, tendo em conta os aspetos mais relevantes. 
Assim, nesta unidade, exploram-se tipos de frequências, desenham-se e interpretam-se 
tabelas e gráficos de distribuições de frequências, com o apoio da folha de cálculo 
Excel.  
A terceira unidade tem como tema Medidas de Tendência Central. Nesta unidade, 
aborda-se as medidas de caracterização da amostra ou da população, nomeadamente, as 
de localização, ou seja, as que agrupam os dados observados de um fenómeno ou 
processo em torno de um valor central. A média, a moda e a mediana são as três 
medidas de central tendência mais utilizadas para resumir dados e são conhecidas como 
medidas de tendência central. Para além destas medidas, nesta unidade aborda-se, 
também, as medidas separatrizes, como sejam os quartis, decis e centis. 
Tendo em conta que, na análise de vários fenómenos, intervém o método estatístico e 
estes dados estatísticos caracterizam-se tanto pela sua semelhança como pela sua 
variabilidade, na unidade quatro, explora-se as medidas de dispersão. Assim, neste 
capítulo, aborda-se a amplitude total, o desvio médio, a variância, o desvio padrão e o 
coeficiente de variação.  
As medidas de tendência central assim como as de variabilidade caracterizam as 
distribuições. Em particular no que se refere à sua forma, as distribuições têm, na maior 
parte dos casos, caudas desiguais em relação à reta de simetria da distribuição modal. A 
sua altura também varia e determinadas características da população diferem pela forma 
como se distribuem pelos seus elementos. Assim, na unidade cinco, verifica-se como é 
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que estas medidas auxiliam na avaliação da forma de distribuição. Aborda-se a 
assimetria positiva, negativa e a curva simétrica. Em relação às medidas de curtose, 
explora-se as curvas platicúrtica, mesocúrtica e leptocúrtica. 
A unidade seis, por sua vez, refere-se à Teoria da Amostragem. Considerando que, em 
grande parte dos casos, o estudo dos fenómenos é feito observando apenas uma parte 
dos elementos do conjunto, ou seja, através de amostras, neste capítulo aborda-se 
questões sobre como determinar o tamanho da amostra, como selecionar os elementos 
que fazem parte de uma amostra e quais os principais métodos de amostragem. 
As grandezas sofrem variações tanto no tempo como no espaço, sendo importante, em 
termos de análise, realizar comparações entre os valores que estas assumem. Uma 
medida muito utilizada para esse fim é o “número índice”. A aplicação do “número 
índice” sustenta muitas análises, facilita comparações e fundamenta decisões. Tendo em 
conta a importância que os “números índices” representam no estudo de fenómenos, 
quer no âmbito económico assim como no social, a unidade sete tem como tema 
Números Índices.    
A unidade oito, por sua vez, foca-se na Análise de Regressão e Correlação. A mesma 
trata da inferência quando se tem um par de variáveis. A correlação e a regressão são 
métodos estatísticos que permitem quantificar as relações existentes entre duas 
variáveis.  
Os conteúdos detalhados das oito unidades temáticas aqui descritas encontram-se 
pormenorizados no anexo 13 - Módulo de Estatística Aplicada, no formato eXe-
elearning.  
Refira-se que, para o módulo de Estatística Aplicada, o documento do currículo 
apresenta apenas os objetivos, temas e bibliografia recomendada, como se pode ver no 
plano temático, anexo 12.   
 
5.2 O tutorial do Excel 
 
Era intenção que a abordagem do módulo de Estatística Aplicada assentasse na 
compreensão de conceitos e na resolução de tarefas por recurso a uma Folha de Cálculo. 
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Para facilitar a utilização da Folha de Cálculo, foi selecionado14 e disponibilizado um 
tutorial de apoio ao uso do Excel. O mesmo foi localizado na web e é constituído por 
nove pontos.  
No primeiro ponto, referem-se aspetos gerais da folha de cálculo, o que são, a estrutura 
da célula e que tipos de dados são introduzidos em folhas de cálculo. No segundo ponto, 
apresenta-se a folha de cálculo, começando por explicar as partes constituintes da janela 
do Excel, desde a barra de menus, de ferramentas e de títulos, até à formatação e 
fórmulas. No ponto 3, explica-se a formatação da folha de Excel, que vai desde a 
formatação numérica, aos textos e aos limites e padrões. No ponto quatro, refere-se o 
preenchimento automático de datas, séries de números e períodos de tempo. Por seu 
turno, o ponto cinco é dedicado às fórmulas. Explica-se como inserir fórmulas, como 
utilizar os operadores aritméticos, de comparação e de texto. Explicita-se, ainda, a 
formatação e inserção de diferentes funções matemáticas, de bases de dados, lógicas, 
financeiras, estatísticas e de texto. No ponto seis, explica-se como construir diferentes 
tipos de gráficos, desde os de área, barras, linhas, circulares, de dispersão, de cones, 
cilindros e pirâmides. No ponto sete, clarifica-se como criar bases de dados. Faz-se uma 
abordagem sobre como adicionar ou eliminar registos numa base de dados e como 
ordenar uma base de dados. No ponto oito, por seu turno, explica-se como configurar e 
quebrar páginas e como definir a área de impressão. Por fim, no ponto 9, apresenta-se 
tarefas para se realizarem em folhas de Excel. 
  
5.3 A webquest 
 
Optou-se pela webquest como estratégia de aprendizagem do módulo de Estatística 
Aplicada. Assim, para cada uma das oito unidades descritas, criou-se uma webquest 
constituída pelas seguintes partes aconselhadas na literatura: introdução, tarefa, 
processo, recursos de aprendizagem, avaliação, conclusão e bibliografia recomendada. 
Acede-se às webquests a partir do CD-ROM anexo a esta tese.  
                                                          
14
 Manual de Excel: Elaborado por Paulo Ernesto de Figueiredo Raposo, disponível em 
www.estondela.pt/matcexp/informatica/materiais/excel.pdf  
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Na Introdução, deu-se uma visão geral da unidade, apresentando-se o tema, os 
conteúdos a serem abordados, assim como o que se esperava que o estudante soubesse e 
fosse capaz de fazer depois da sua abordagem. Veja-se, em seguida, a introdução de 
uma das unidades temáticas. 
 
Figura 9: Exemplo de introdução de uma das unidades temáticas da webquest 
 
 
Nas Tarefas (figura 10), deu-se a indicação do que o estudante devia fazer. Em geral, 
fazia parte das orientações, elaborar um glossário sobre os principais conteúdos 
abordados e resolver as tarefas apresentadas, com base na compreensão dos conceitos e 
no uso do Excel, sempre que fosse aplicável.  
 
Figura 10: Exemplo de tarefa de uma das unidades temáticas da webquest 
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No Processo (figura 11), explicitaram-se os passos que o estudante devia seguir para 
conseguir realizar as tarefas propostas. Estes passos passavam por estudar a matéria 
relativa a cada uma das unidades, através dos documentos disponibilizados, seguir as 
orientações para a utilização do Excel, praticar os exemplos dados e resolver as tarefas. 
 
Figura 11: Exemplo de processo de uma das unidades temáticas da webquest 
 
 
Na parte dos Recursos (figura 12), disponibilizaram-se todos os materiais que os 
estudantes deviam utilizar e indicaram-se links que davam acesso: a documentos em 
Word, elaborados por professores da Universidade, especificamente para este curso, em 
edições anteriores; a documentos em pdf localizados em ambiente Web; a pequenos 
ficheiros do youtube com explicações de conteúdos estatísticos assim como da 
utilização do Excel. 
 
Figura 12: Exemplo de recursos de uma das unidades temáticas da webquest 
 
 
Na parte da Avaliação (figura 13), explicou-se aos estudantes como seriam avaliados. 
Destacou-se a importância da auto-avaliação no processo de aprendizagem de modo a 
que o próprio estudante pudesse perceber os pontos fortes e fracos. Falou-se da 
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importância da participação nos fóruns de debate, sessões de Chat e sua respectiva 
classificação.  
 
Figura 13: Exemplo de avaliação de uma das unidades temática sda webquest 
 
Na Conclusão (figura 14), destacou-se os principais assuntos temáticos abordados ao 
longo da unidade. Por fim, colocou-se a parte da Bibliografia complementar, um ponto 
que, normalmente, não faz parte da estrutura da webquest mas que, neste caso, foi 
acrescentado, como forma de não se distanciar daquilo que tem sido a estrutura dos 
módulos curriculares do LGN. 
 
Figura 14: Exemplo de conclusão de uma das unidades temáticas da webquest 
 
 
5.4 A plataforma de e-learning 
 
O módulo anteriormente descrito foi implementado tirando partido das potencialidades 
de uma plataforma LMS. Tal como foi dito no referencial teórico, há várias plataformas 
LMS mas, no presente estudo, usou-se a plataforma Aulanet. A Aulanet tem várias e 
múltiplas funcionalidades mas, a seguir, descrevem-se, apenas, aquelas que foram 
utilizadas no presente estudo.  
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Por outro lado, a Aulanet tem vários níveis de utilizadores15, mas a explicação que se 
segue refere-se ao que o estudante encontra ou tem acesso na plataforma, na óptica de 
utilizador aluno. Isto porque a mesma plataforma pode ser explicada a partir de outras 
perspetivas, segundo o papel que desempenha o utilizador.  
A plataforma de e-learning utilizada neste estudo encontra-se no domínio 
http://elearning.uem.mz.  
Só tem acesso à plataforma quem está devidamente inscrito e matriculado neste curso. 
Para se entrar na plataforma, atribui-se, a cada estudante, uma identificação e uma senha 
(figura 15). Refira-se que estes dados de acesso eram os mesmos que os estudantes já 
usavam para os outros módulos lecionados neste ambiente. Depois de digitar o domínio 
acima referido, o estudante devia introduzir a sua identificação e senha. Refira-se que a 
senha atribuída é, posteriormente, trocada pelo estudante como forma de garantir a 
confidencialidade da mesma.  
 
Figura 15: Página de entrada na plataforma Aulanet 
 
                                                          
15
 Na plataforma Aulanet, pode-se entrar na ótica de utilizador, na qualidade de estudante, mediador, 
coordenador ou administrador. Cada um destes níveis de entrada oferece diferentes possibilidades de 
utilização.  
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Ao introduzir estes dados de acesso, surge a lista de módulos aos quais o estudante está 
inscrito16, podendo, portanto, participar como aluno. Neste caso o de Estatística 
Aplicada e de Direito Empresarial (Figura 16). Na mesma imagem, pode-se ver, 
também, que há outras funcionalidades, denominada lista de opções.   
Ao fazer um clique no nome do referido módulo, os estudantes tinham acesso a um 
novo menu de funcionalidades. Refira-se que a empresa que disponibilizou, fez a 
manutenção da plataforma e ofereceu a utilização destes serviços concebeu-a para a 
formação profissional e semi-presencial. O curso de Licenciatura em Gestão de 
Negócios foi o primeiro totalmente a distância e de nível de graduação que se 
desenrolou neste ambiente. 
 
 
Figura 16: Página que mostra os módulos disponíveis para o aluno 
 
                                                          
16
 A inscrição aos módulos encontra-se devidamente definida e dividida por turmas. Tal como acontece 
no ensino presencial, da mesma forma que os estudantes de uma turma, quando estão numa sala de aulas, 
não vêem os colegas da outra turma, que se encontram na sala de aula ao lado, assim acontece também na 
plataforma. Os estudantes que se encontram a frequentar os mesmos módulos, se pertencem a turmas 
diferentes, não vêem o que acontece na outra. Assim, há, na plataforma, uma espécie de paredes virtuais a 
dividir os estudantes por turmas. O mesmo acontece no que se refere aos módulos curriculares. As 
atividades de um e outro não se misturam. O que acontece em cada um dos módulos não é visualizado 
nos outros módulos. 
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Embora, na figua 17, se apresentem todos os ícones de funcionalidades e, na tabela 2, a 
respetiva identificação, em seguida, destacam-se as que foram utilizadas no presente 
estudo: Plano do Módulo, Conteúdo (s) do Módulo, Fórum de Debate, Chat, Correio, 
Avisos, Tarefas, Documentação de participantes , Download, Relatórios de 
Participação.  
 
Figura 17: Menu geral da plataforma 
 
 
Tabela 2: Legenda dos ícones da plataforma 
1-  Opções 9- Chat  17- Documentação 
2- Plano do Módulo  10- Correio 18- Documentação de 
participantes   
3- Conteúdos do Módulo 11- Avisos 19- Download 
4- Avaliação Presencial 12- Tarefas 20- Certificado 
5- Contactos com alunos 13- Avaliação 21- Relatórios de participação 
6- Mensagem p/ participantes 14- Nota Final 22- Sair 
7- Lista de discussão 15-Bibliografia  
8- Fórum de debate  16- Links úteis  
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Tais funcionalidades dividem-se em três grupos principais – disponibilização de 
materiais, comunicação e interacção e, por fim, avaliação.  
Na primeira área, disponibilizou-se material nos espaços da plataforma denominados: 
Plano do Módulo, Conteúdos do Módulo, Documentação de participantes  e Download.  
No Plano do Módulo, os estudantes tinham acesso a informação geral sobre quantas 
unidades temáticas constituem o módulo, para quem foi desenhado, nomes dos 
coordenadores e mediadores do módulo.  
 
5.4.1 Conteúdos do Módulo 
 
Na área de Conteúdos do Módulo, foi disponibilizado o Módulo de Estatística Aplicada 
(Figura 18), a ser implementado na lógica de webquest e que se encontra no anexo 13.   
 
Figura 18: Conteúdos do Módulo 
 
 
Como se referiu, os conteúdos, já explicitados anteriormente, apareciam no formato 
eXe-elearning17 (figura 19) que é navegável em offline. 
 
 
 
 
                                                          
17eXe-elearning é um pacote informático que permite criar objectos de aprendizagem, ou seja, permite 
conceber e desenvolver conteúdos de e-learning e disponibilizá-los no ambiente Web sem que se seja 
especialista em html. 
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Figura 19: Exemplo de um conteúdo do módulo no formato eXe  
 
 
5.4.2 Documentação de participantes  
 
Para além da parte denominada “Conteúdos do Módulo”, local onde se colocou o 
módulo de estatística aplicada, havia na plataforma uma outra, que se designa por 
“Documentação de participantes ” (figura 20). Nesta secção, colocaram-se outros 
materiais complementares do estudo, nomeadamente - a agenda do módulo que é um 
instrumento adotado pelo Centro de Ensino a Distância, no qual se apresenta a 
programação das 8 semanas do decorrer do módulo. Indicam-se as horas e datas dos 
Chat´s; os trabalhos que devem ser entregues e respetivas datas; as datas previstas para 
os exames; as tarefas que devem ser desenvolvidas ao longo do tempo em que decorre o 
módulo e que se encontra no anexo 15; o manual de utilização do Excel e ficheiros com 
explicação das dúvidas apresentadas pelos estudantes, uma vez que os estudantes 
apresentavam as suas dúvidas no espaço de “Fórum de dúvidas” mas, visto que nesta 
área não é possível anexar ficheiros, quando as respostas implicavam a utilização de 
algoritmos fórmulas, as mesmas eram feitas em word e, em seguida, eram colocadas na 
Documentação de participantes . Ao clicar em cada um dos links, mostrados na figura 
20 em cor azul, os estudantes tinham acesso a esses materiais complementares. Importa 
realçar que, nesta área, os estudantes podiam também colocar materiais com conteúdos 
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da Estatística Aplicada que eles tivessem e que quisessem partilhar com os colegas e 
professores.  
 
Figura 20: Documentação de participantes  
 
 
5.4.3 Download 
 
Os materiais disponibilizados estavam em diversos formatos, nomeadamente, eXe, 
Word, pdf. Em particular, os materiais que estavam em eXe não eram fáceis de imprimir 
devido ao formato navegável em que se apresentavam. Assim, na área de Download 
(figura 21), apareciam todos os materiais disponíveis nas outras áreas, mas num formato 
pronto para impressão. Para o módulo de Estatística Aplicada, disponibilizou-se, nesta 
área, os conteúdos do módulo desenhados em forma de webquest, a agenda do módulo, 
o manual do Excel, o anexo da unidade sete que estava em falta na webquest e 
exercícios diversos.  
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Figura 21: Área de Download 
 
5.4.4 Fórum de debate 
 
A segunda grande área da plataforma é a de comunicação e interacção. Nesta, também 
se encontram várias funcionalidades. O Fórum de debate (figura 22) foi uma das mais 
utilizadas. Abriram-se três fóruns, nomeadamente o de Apresentação, o de Dúvidas e o 
Fórum de Debate propriamente dito.  
 
Figura 22: Fórum de debate 
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No primeiro Fórum, apresentou-se a professora e os estudantes da turma. No geral, 
disseram o nome, de onde era, o que fazia e em que área geográfica do país se 
encontrava e deixaram os seus contactos complementares como e-mail, telefone, etc. 
Esta apresentação teve como fim socializar a turma no sentido de todos se conhecerem 
mutuamente.  
O Fórum de Dúvidas foi a área onde os estudantes apresentaram todo o tipo de dúvidas 
que tiveram, desde as relacionadas com o conteúdo, as ferramentas tecnológicas e outras 
gerais.  
Por fim, no Fórum de Debate de conteúdos, foram lançados 6 temas para discussão, 
sequenciados seguindo a ordem do decorrer das unidades temáticas do módulo. Tal 
como a literatura recomenda, os enunciados das tarefas colocadas para debate neste 
espaço de interação foram elaborados procurando, sempre, uma abordagem direcionada 
para a resolução de problemas concretos com ligação com o mundo real. Mais 
especificamente, procurou-se apresentar enunciados que exigiam que os estudantes 
refletissem sobre qual seria a melhor estratégia de resolução em termos de seleção das 
medidas estatísticas, gráficos e tabelas mais adequadas e, com base nos resultados 
obtidos, poderem chegar à resposta mais interessante à luz dos dados do problema. Em 
seguida, apresentam-se os temas discutidos no espaço de Fórum de Debate e que se 
encontram sistematizados no anexo 6.  
O primeiro tema tinha a ver com a identificação de fontes de recolha de dados. Com 
esta questão, pretendia-se ver até que ponto os estudantes percebiam quais as fontes de 
recolha de dados para cada contexto específico.  
O tema dois do Fórum tinha a ver com a organização de dados em tabelas de 
frequências, construção de gráficos e sua interpretação. Com base nos dados fornecidos, 
os estudantes deviam construir tabelas de frequência, identificar e construir os gráficos 
mais adequados aos dados e, posteriormente, fazer um relatório.  
O terceiro tema lançado para o debate estava relacionado com as medidas de tendência 
central e de dispersão. O objetivo da tarefa era verificar se os estudantes tinham 
capacidades e conhecimentos para calcular as medidas que melhor se adequam a cada 
situação assim como interpretá-las.  
O quarto tema de Fórum de discussão estava novamente relacionado com o cálculo e 
interpretação das medidas de tendência central e de dispersão, mas de dados agrupados 
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em classes. Notou-se que, embora os estudantes já conseguissem determinar medidas de 
tendência central e de dispersão com facilidade, persistiam as dificuldades na 
interpretação das informações dadas através destas.  
Assim, para o quinto tema de discussão, elaborou-se uma tarefa na qual se davam as 
medidas e os estudantes deviam fazer a sua interpretação.  
Por fim, o sexto tema estava relacionado com os números índices. Pretendia-se que os 
estudantes fossem capazes da avaliar a relação entre dois valores referentes a diferentes 
períodos de tempo ou regiões.  
Cada tema ficou aberto por todo o período de duração do módulo. 
  
5.4.5 Chat 
 
O Chat é outra ferramenta de interação de muita importância. O espaço de Chat foi 
usado para sessões síncronas. Antecipadamente, foi publicado o tema que estaria em 
debate e as datas e horas de Chat. As sessões de Chat realizavam-se às quintas-feiras das 
18 às 20 horas. A plataforma dispõe de várias salas de Chat e que oferecem diferentes 
opções de utilização. Para o módulo de Estatística Aplicada, escolheu-se a sala que se 
mostra na figura 23 onde se tem a possibilidade de ver quem está presente e quem está 
ausente.  
Figura 23: Exemplo de uma sala de Chat 
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Ao iniciar a sessão de Chat, em primeiro lugar, cumprimentaram-se os estudantes e 
deram-se as boas vindas. Tal como na aula presencial, na qual, quando o estudante quer 
intervir, levanta o braço para pedir a palavra, para garantir ordem nas intervenções e que 
a discussão não perdia o rumo, definiu-se algumas regras de conduta dentro da 
plataforma e que foram lembradas aos estudantes sempre que se iniciou uma sessão. 
Assim, definiu-se que qualquer estudante que quisesse intervir digitava um ponto de 
interrogação (?) e o docente dava-lhe a palavra escrevendo explicitamente, “Fulano 
pode intervir ou fulano tem a palavra”. Também se definiram sinais: para indicar que 
uma intervenção terminou, colocava-se um ponto final (.); usavam-se reticências (…) 
para indicar que ainda se estava a escrever e ainda não se tinha terminado. Depois de 
cumprimentar e relembrar as regras de intervenção, recordou-se o tema em discussão e 
começou-se a discutir. As intervenções dos estudantes foram intercaladas com as do 
docente. Em geral, nessas intervenções, encontram-se perguntas, respostas, dúvidas, 
esclarecimentos e chamadas de atenção. Dependendo dos temas, as 2 horas nem sempre 
foram suficientes para discutir o tema até ao fim. Nessas circunstâncias, convidaram-se 
os estudantes a continuarem a apresentar as suas dúvidas e esclarecimentos no espaço 
de Fórum de debate reservado para dúvidas. No fim de cada sessão, procedeu-se à 
despedida dos estudantes e convidaram-se a participar na sessão seguinte, indicando a 
data e a hora.  
Houve, no total, seis temas lançados para a sessão de Chat. Tal como aconteceu no 
Fórum de debate, os temas dos Chat´s também procuraram seguir a ordem das unidades 
do módulo embora, em alguns momentos, se tivesse que conciliar com os temas do 
Fórum de debate. Quando os estudantes não participavam no Chat ou no Fórum, 
transferiam-se os temas de um para o outro. 
 O primeiro tema discutido na sessão de Chat estava relacionado com a diferença entre a 
estatística descritiva e inferencial e a diferença entre variáveis qualitativas e 
quantitativas. Pretendia-se que os estudantes identificassem e apresentassem exemplos 
concretos de cada uma das situações.  
O segundo tema estava relacionado com a organização de dados. A partir dos dados 
fornecidos, os estudantes deviam organizá-los e construir tabelas de distribuição de 
frequências para chegar às conclusões e dar resposta à tarefa em questão.  
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No terceiro tema de Chat, falou-se das medidas de tendência central. Através de uma 
tarefa que relatava um assunto do quotidiano, pretendia-se que os estudantes 
identificassem que medidas de tendência central era possível calcular e que as 
interpretassem à luz do problema.  
No quarto tema relacionado com as medidas de dispersão, de acordo com os dados da 
tarefa, os estudantes deviam aconselhar um gestor sobre a modalidade a aplicar nas filas 
de multibanco.  
Na quinta semana, com o fim de não se limitarem a analisar tarefas que envolvem uma 
única variável, mas também analisar a relação entre duas variáveis, que é um dado 
importante para um gestor que toma decisões, o tema em discussão estava relacionado 
com as medidas de associação entre duas variáveis.  
Por fim, apresentou-se uma tarefa cuja solução passava pela análise das medidas de 
assimetria e curtose, que permitem medir o grau de assimetria de uma distribuição, 
baseando-se na comparação de três medidas descritivas nomeadamente a moda, 
mediana e média. 
Um das principais diferenças entre o Chat e o Fórum de debate é que, no Chat, enquanto 
se discute a solução de uma tarefa, pode-se, de imediato, ir questionando sobre como a 
resolveram, a razão da escolha dos métodos utilizados e como chegaram a determinado 
resultado. No Fórum, não, mas tem-se a possibilidade de apresentar os processos 
utilizados para chegar às respostas e anexar ficheiros em Excel com os passos de 
resolução. Por outro lado, as sessões de Chat foram síncronas e as de Fórum de debate 
assíncronas.   
 
5.4.6 Correio  
 
A terceira ferramenta de comunicação é o Correio (figura 24), que se equipara aos 
correios electrónicos utilizados em outras ferramentas, tais como yahoo, gmail, hotmail, 
ymail, etc. As únicas limitações do Correio da plataforma Aulanet são o facto de não 
permitir associar qualquer anexo e estar restrito a estudantes que estejam inscritos na 
mesma turma e módulo. A diferença entre a comunicação através do Fórum e do 
Correio, dentro da plataforma, é que, no Fórum, qualquer mensagem escrita por um 
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estudante ou pelo professor ficava visível para todos os que estavam inscritos na turma, 
enquanto no Correio, o estudante podia escrever uma mensagem dirigida ao docente ou 
a um colega em particular, assim como o docente podia escrever uma mensagem para 
um estudante em particular ou a um grupo sem que ficasse visível para os restantes. 
De uma forma geral, as mensagens enviadas para os estudantes por meio do Correio 
foram informações sobre a disponibilização dos questionários que deviam ser 
respondidos, os temas dos Chat´s e os trabalhos disponibilizados. Por outro lado, através 
do Correio da plataforma, apelou-se aos estudantes para darem as suas contribuições 
nos temas que eram lançados nos fóruns de debate e, também, enviaram-se informações 
sobre a disponibilização de trabalhos e questionários. 
 
Figura 24: Mensagem de correeio eletrónico 
 
Por exemplo, quando numa determinada data todos faltassem ao Chat, faziam-se 
advertências (figura 25). 
 
Figura 25: Exemplo de uma mensagem de advertência aos estudantes 
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5.4.7 Avisos 
 
Na área de Avisos, colocaram-se, semanalmente, os horários do Chat e a data, como 
meio para recordar os estudantes, bem como alertas sobre as principais atividades que 
os estudantes deviam realizar assim como as respectivas datas e prazos de entrega dos 
trabalhos. Colocou-se, por exemplo, Avisos para informar os estudantes que já estavam 
disponíveis as tarefas, o teste diagnóstico e os questionários.  
 
5.4.8 Tarefas 
 
Na área de Tarefas da plataforma, disponibilizaram-se dois trabalhos e dois 
questionários, bem como os prazos de entrega dos trabalhos realizados (Figura 26). A 
caracterização dos questionários foi feita anteriormente quando se falou da concepção 
dos instrumentos de recolha de dados.  
 
Figura 26: Página com tarefas disponíveis 
 
Em relação aos trabalhos, foram disponibilizados o “Trabalho 1” (Anexo 8) e o 
“Trabalho 2” (Anexo 9). Em relação a estes, os estudantes tinham a possibilidade de 
apresentar a resolução passo a passo incluindo as operações realizadas no Excel.  
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O trabalho 1 é composto por cinco tarefas. A primeira tarefa está relacionada com a 
organização de dados; a 2 é sobre representação gráfica de uma distribuição de dados; a 
3 refere-se à teoria de amostragem; a 4 envolve as medidas de localização e, por fim, a 
quinta envolve igualmente medidas de localização, mas para dados agrupados em 
classe.   
Tendo-se constatado que, no Trabalho 1, os estudantes raramente recorreram ao Excel, 
no trabalho 2, colocou-se questões semelhantes às do anterior mas realçou-se que tudo 
devia ser feiro no Excel. O trabalho 2 é constituído por três tarefas. A primeira questão 
está relacionada com a organização de dados, distribuição de frequências e construção 
de gráficos. A segunda tarefa está relacionada com o cálculo de medidas de tendências 
central, medidas de dispersão, medidas de assimetria e curtose, assim como com a 
determinação dos valores máximos e mínimos de um grupo de dados. Por fim, a terceira 
questão tem a ver com as medidas de associação entre duas variáveis.  
A colocação, nesta área, dos trabalhos realizados permitia um melhor controlo, pois a 
plataforma registava quem entregou. A área de Tarefas tem, ainda, a particularidade de 
fazer com que os estudantes cumpram com os prazos, pois quem tenta aceder depois das 
datas definidas encontra a área bloqueada e já não consegue descarregar o trabalho nem 
fazer a entrega. 
 
5.4.9 Avaliação 
 
Na área de Avaliação (figura 27), colocou-se o pré-teste que, para os estudantes, foi 
identificado como Teste Diagnóstico, cuja resolução tinha a duração de 2 horas. 
 
Figura 27: Avaliação 
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Ao clicar no link “Teste Diagnóstico”, a plataforma abria automaticamente uma janela 
(Figura 28) que dava informação, aos estudantes, de que tinham uma única opção para 
realizar o teste e que, a partir do momento em que clicassem em “ok”, o tempo de 
realização do mesmo começava a ser descontado automaticamente.  
 
Figura 28: Janela de acesso à abertura do teste ou exame  
 
Nesta área, onze estudantes, no estudo propriamente dito, realizaram o pré-teste. No 
estudo piloto, nenhum estudante o realizou, por não se terem feito presentes na hora e 
data marcada.  
 
5.4.10 Relatórios de participação 
 
A área de Relatório de Participação permitiu o acesso a informação sobre o número de 
participações dos estudantes no espaço de Fórum de debate; quem fez a avaliação, 
quando e durante quanto tenpo; quem realizou as tarefas.  
 
6. Descrição do estudo  
 
O módulo de Estatística Aplicada do curso LGN vinha sendo oferecido através da 
plataforma virtual Aulanet, local onde os estudantes encontravam os conteúdos do 
módulo, sessões de Chat e fóruns de debate.  
Na estrutura do módulo de Estatística Aplicada, podia encontrar-se a visão geral do 
módulo, os objetivos, recomendações para o estudo, seguido das unidades temáticas. 
Por seu turno, em cada unidade temática, podia-se encontrar: a Introdução à unidade, os 
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objectivos, recursos de aprendizagem, auto-avaliação, atividades e bibliografia 
complementar. Os conteúdos científicos do módulo eram abordados de modo 
expositivo. Eram colocados documentos teóricos na plataforma, os estudantes 
descarregavam, imprimiam e estudavam de forma autónoma. As tarefas dadas aos 
estudantes no espaço de auto-avaliação e atividades eram do tipo: “Dada a seguinte 
distribuição, determine a frequência relativa, construa o gráfico de barras, histograma, 
etc; Calcule a média de…; Determine o desvio padrão de…” Quer dizer, a resolução 
das tarefas cingia-se à manipulação de fórmulas e algoritmos matemáticos sem se tomar 
em conta os seus significados. Refira-se que os conteúdos do módulo de Estatística 
Aplicada envolvem números, fórmulas, algoritmos, tabelas e gráficos, que não é 
possível escrever com facilidade no espaço dedicado ao Fórum de debate e Chat da 
plataforma. Assim, os temas que se encontravam em debate no espaço de Fórum e Chat 
eram teóricos, giravam a volta de definições, caracterizações e discussões de conceitos.  
Com o presente estudo, procurou-se introduzir mudanças a esta situação, 
proporcionando que o estudante tivesse acesso a diferentes recursos; desenvolvesse 
atividades que o levassem a elaborar glossários sobre os conceitos e se envolvesse na 
resolução de problemas, interpretando os resultados que encontrasse. Deste modo, não 
se limitava a manipular fórmulas. Por outro lado, as tarefas deveriam ser resolvidas com 
o auxílio do Excel, como forma de facilitar a comunicação escrita matemática no 
ambiente virtual.  
Para que isto se efetivasse, desenhou-se o estudo e produziram-se os instrumentos de 
recolha de dados e os materiais de intervenção anteriormente descritos.  
Nesta secção, descreve-se a implementação do plano ao longo do estudo empírico e 
explicam-se as mudanças que foram ocorrendo e as razões que ditaram tais alterações.   
O primeiro passo foi o pedido de autorização para a realização da investigação na 
Universidade Eduardo Mondlane. O mesmo foi concedido, conforme atesta a 
autorização no anexo 14.  
No estudo, ia utilizar-se a plataforma Aulanet, que é adotada pela UEM. Esta plataforma 
permite vários perfis de entrada. Os docentes dos módulos têm acesso à plataforma 
através do perfil de coordenador e de mediador. Para se ter a certeza do que é que o 
estudante via e a que é que tinha acesso, ao entrar na plataforma, criou-se um usuário 
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fictício de estudante, como se pode ver na figura 16, e atribuiu-se o perfil de aluno deste 
ambiente. 
O curso de LGN conta com muitas turmas a funcionar sequencialmente, desde a turma 
0, criada em Julho de 2008, até à turma 12 criada em Fevereiro de 2012. Analisou-se o 
Plano de Estudos do curso para verificar em que momento do calendário letivo iria 
decorrer o módulo de Estatística Aplicada em cada turma.  
Selecionados os momentos mais favoráveis para a implementação do módulo em função 
das disponibilidades da investigadora, decidiu-se que o estudo prévio iria decorrer com 
os estudantes da turma “A”, de Maio a Julho de 2010, e que o estudo propriamente dito 
seria com os da turma “B”, de Outubro a Dezembro de 2010.  
Aos estudantes identificados e selecionados, aplicou-se o Questionário Inicial, de 
resposta individual. Este instrumento foi disponibilizado na plataforma de e-learning na 
área de Tarefas. Através do Correio interno da plataforma, enviou-se uma mensagem 
aos estudantes a informar que se encontrava disponível, naquela área, o Questionário 
Inicial. Por outro lado, colocou-se nos Avisos a mesma informação, com a indicação 
sobre os prazos de realização porque, depois da introdução dos seus dados de acesso, a 
primeira informação que aparecia para o estudante era o Aviso. Os estudantes tiveram 
uma semana para responder ao questionário.  
Responderam a este questionário 11 estudantes no estudo piloto, enquanto no estudo 
propriamente dito obteve-se respostas de 14 estudantes. Apenas 3 estudantes no estudo 
piloto e 2 no estudo principal enviaram o questionário através da área de Tarefas da 
plataforma, tendo os restantes vinte enviado para o e-mail da professora, o que não foi 
feito no mesmo dia. No que se refere às questões do próprio questionário, não se 
registaram dúvidas. Entretanto, notou-se que, no estudo piloto, a tendência dos 
estudantes era de apresentar respostas gerais que, algumas vezes, não tinha directamente 
a ver com o módulo de Estatística Aplicada, mas sim com outros módulos do curso. 
Para evitar isto, no estudo principal, optou-se por melhorar a formulação das questões, 
destacando que as respostas tinham que estar relacionadas com o módulo de estatística 
aplicada, matemática e Excel. No mesmo dia em que se enviou a informação sobre o 
Questionário Inicial, enviou-se, em seguida, uma mensagem interna pelo Correio a 
informar que deviam realizar individualmente, um teste diagnóstico. Do mesmo modo 
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como se procedeu para o Questionário Inicial, colocou-se um Aviso e indicou-se a data, 
a hora, e a duração.  
O teste diagnóstico foi disponibilizado na plataforma, no espaço reservado à Avaliação. 
Cronometrou-se o teste, através dos mecanismos de funcionamento da plataforma, para 
que estivesse disponível e fosse resolvido em duas horas. Como já se referiu 
anteriormente, no estudo piloto nenhum dos estudantes da turma “A” acedeu, resolveu 
ou enviou o teste, enquanto no estudo propriamente dito da investigação 11 estudantes 
da turma “B” acederam ao teste. Presume-se que o número de participantes no pré-teste 
tenha aumentado no estudo propriamente dito pelo facto de o mesmo ter sido avisado 
aos estudantes utilizando duas ferramentas, a de Avisos e a de Correio, enquanto no 
estudo piloto apenas se tinha colocado a informação nos Avisos. Destes, 4 resolveram 
algumas questões e entregaram. Os restantes 7 ficaram alguns minutos com o 
documento aberto e depois fecharam-no sem responder a qualquer questão. Nenhum 
estudante apresentou dúvidas em relação à realização do pré-teste, embora se possa 
presumir que a maior parte dos estudantes não o sabia resolver. Os poucos que 
tentaram, enviaram muito antes do tempo esgotar, pelo que se pode inferir que o fator 
tempo não foi limitador, mas sim a falta de conhecimento para resolver as tarefas. Em 
função dos resultados, efetuaram-se alguns ajustes na planificação do módulo. Estes 
ajustes referiram-se à forma como foi feita a abordagem dos conteúdos pois notou-se 
que o nível de conhecimento dos estudantes não era igual, havendo alguns que não 
tinham noções algumas de estatística pois não foram capazes de dar resposta a qualquer 
tarefa. 
Em termos dos conteúdos avaliados no teste, importa referir que o pré teste do estudo 
propriamente dito sofreu alterações em relação ao do estudo piloto. No pré teste desse 
estudo prévio, contemplou-se conteúdos sobre a estatística descritiva e inferencial. Mas 
notou-se que, ao longo das oito semanas de estudo, o tempo não foi suficiente para 
abordar todos os temas devido, em primeiro lugar, ao ritmo de participação dos 
estudantes que se revelou muito inferior ao esperado. Em segundo lugar, pelo grau de 
compreensão dos estudantes que também não se revelou homogéneo. Assim, o teste 
envolveu os temas abordados - introdução à estatística; organização de dados; 
distribuição de frequências; medidas de tendência central; de dispersão e de assimetria e 
curtose; análise de regressão e correlação, tendo sido retiradas as tarefas cujos 
conteúdos estavam relacionados com a introdução às probabilidades e inferência 
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estatística. As tarefas do teste deviam ser resolvidas apresentando as resoluções e 
respostas em detalhe assim como usando o Excel.  
Com o pré-teste, foi possível conhecer o nível dos estudantes e, com base nisso, 
perceber que todos os conteúdos teriam que ser abordados partindo-se do nível 
elementar.  
Como já se referiu, este módulo foi disponibilizado na plataforma Aulanet. Como as 
turmas A e B já existiam, apenas foi necessário agregar os estudantes aos novos 
conteúdos na altura que se estava a iniciar o novo bloco de aulas.  
Seguiu-se a implementação do módulo que teve a duração de 8 semanas. Durante este 
período, os estudantes tiveram acesso aos conteúdos do módulo de Estatística Aplicada, 
que se encontram no anexo 13, na sua versão final, e que foram disponibilizados na área 
de Conteúdos do Módulo tal como já se referiu anteriormente. O processo de 
aprendizagem decorreu de forma autónoma, mas foi monitorado pela docente através da 
plataforma. Recorde-se que a agenda tinha como fim orientar os estudantes 
relativamente às unidades a estudar em cada semana de modo a que não acumulassem 
as matérias. E que todo o processo foi conduzido através de webquest. Deste modo, em 
cada uma das unidades, os estudantes tinham procedimentos que deviam seguir, tarefas 
a realizar e recursos disponibilizados e que deviam consultar para a sua consecução. As 
tarefas a realizar, de forma autónoma, englobam, por exemplo, a elaboração de 
glossários que, depois, deviam ser partilhados na turma colocando-os na Documentação 
de participantes . Outras deviam ser resolvidas no Excel e, posteriormente, colocados os 
respetivos ficheiros no espaço de Documentação de participantes  ou no espaço de 
Fórum e de Chat.  
A compreensão de conceitos foi trabalhada a partir das tarefas dadas que tinham como 
fim não só calcular ou determinar medidas mas, principalmente, identificar qual a 
melhor estratégia para resolver a tarefa, que medidas deviam ser calculadas, que 
gráficos seriam mais adequados para chegar à resposta da tarefa e/ou interpretá-los.  
Refira-se que, embora o módulo tenha decorrido em 8 semanas, com o estudo piloto, 
verificou-se que os estudantes nunca participam na primeira semana de aulas, por 
coincidir com uma fase em que têm exames de recorrência, e não participam na última 
para se prepararem para o exame final do módulo. Por este motivo, no estudo 
propriamente dito, na área de fóruns de debate da plataforma, disponibilizaram-se seis 
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temas que foram discutidos de forma assíncrona. Cada um dos 6 temas foi 
disponibilizado nas semanas 1, 2, 3, 4, 6 e 7. Na semana 5, deu-se um tempo para 
recuperar os atrasos dos estudantes nos temas que já tinham sido lançados e nos quais 
não tinham participado e, na semana 8, deu-se tempo para se prepararem para os 
exames. Ao passar de tema de uma semana para a semana seguinte, o anterior não era 
fechado e os estudantes continuavam a debater e dar as suas contribuições em ambos, 
mas independentemente, sem misturar os assuntos de um tema com os do outro. As 
contribuições dos estudantes foram respostas ao tema em debate, questionamentos às 
respostas que iam sendo dadas pelos estudantes, esclarecimentos entre os estudantes 
assim como com a docente. Enquanto os estudantes colocavam as suas contribuições, o 
docente servia de moderador do debate. Durante os debates, surgiram dúvidas, a maior 
parte das quais relacionadas com questões tecnológicas da utilização da plataforma. 
Especificamente, os estudantes não conseguiam descarregar os trabalhos e questionários 
que foram disponibilizados na área de Tarefas da plataforma. As mesmas foram 
esclarecidas com explicação sobre os passos a seguir. Verificou-se que nem todos os 
estudantes participaram no espaço de Fórum de debate. E as participações dos poucos 
estudantes que habitualmente intervinham não eram muitas nem constantes em todas as 
semanas.  
Tal como no Fórum de debate, no espaço de Chat também houve discussões. Embora 
não se tenha efetivado, na íntegra, conforme o programado, a perspetiva era realizar 
uma sessão de Chat por semana, cada uma delas com a duração de duas horas. Pelas 
mesmas razões invocadas no Fórum de debate, para o Chat também se programaram 
temas, para 6 sessões síncronas a realizarem-se, especificamente, nas semanas 2, 3, 4, 5, 
6 e 7, das 8 do decorrer do módulo. As sessões de Chat realizaram-se com data, hora e 
tema previamente anunciado. Os temas de discussão nas sessões de Chat não diferiram 
dos temas debatidos no espaço de Fórum. A única diferença é que, pelo facto de a 
sessão de Chat ser síncrona, os estudantes tiveram a possibilidade de questionar e 
esclarecer as suas dúvidas em tempo real. Também o docente pode verificar a 
aprendizagem dos estudantes, questioná-los e esclarecer as suas dúvidas. Refira-se, no 
entanto, que houve sessões de Chat em que nenhum estudante compareceu e, para esses 
casos, o debate foi passado para o espaço de Fórum e discutido de forma assíncrona.  
Para as sessões de Chat, disponibilizaram-se, com antecedência, na área de 
Documentação de participantes , os temas que foram discutidos nas sessões síncronas. 
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Com o tema conhecido, data e hora marcados, os estudantes e a docente faziam-se 
presentes na sala de interacção da plataforma para interagirem online. Neste espaço, 
participaram muito poucos estudantes – de 4 a 6 - tendo havido sessões em que nenhum 
estudante compareceu à hora marcada e, consequentemente, a mesma foi cancelada. 
Nessas situações, os temas eram transferidos para o espaço de Fórum. Devido a esta 
transferência, nos anexos 6 e 7 encontram-se tarefas repetidas. 
A primeira sessão de Chat realizou-se na semana 2. O tema em discussão, como já se 
referiu, estava relacionado com a diferença entre a estatística descritiva e inferencial; a 
diferença entre variáveis qualitativas e quantitativas; como se obtém a frequência 
absoluta, relativa e acumulada. Este tema foi colocado com o objectivo de verificar até 
que ponto os estudantes perceberam os conceitos básicos relacionados com a estatística. 
Nessa sessão, como se explicitará mais adiante, participaram quatro estudantes, mas 
apenas três estiveram presentes do início até ao fim tendo acompanhado, portanto, todos 
os passos da interacção. O quarto estudante chegou no final da sessão e apenas colocou 
as suas respostas. Não participou nem acompanhou a discussão que decorria entre o 
docente e os outros três colegas.  
A segunda sessão realizou-se na semana 3. Recorde-se que o tema apresentava uma 
situação envolvendo dados qualitativos que os estudantes deviam organizar numa tabela 
de distribuição de frequências. Nesta sessão, como se verá posteriormente com mais 
detalhe, acederam cinco estudantes. Quatro “entraram” nos primeiros quinze minutos, 
mas um deles não estava presente, fisicamente, do outro lado do computador. Limitou-
se a assinalar o seu estado como estando online. Outro estudante entrou uma hora 
depois do início. Esta sessão teve a duração de duas horas e nove minutos. 
A terceira sessão realizou-se na semana 4. Esta sessão focou-se nas medidas de 
tendência central. A sessão teve a duração de uma hora e cinquenta e cinco minutos e 
nela participaram seis estudantes, um dos quais um acedeu nos últimos 36 minutos e o 
outro quando faltavam treze minutos para o fim da mesma, como se explicitará mais 
adiante.  
A quarta sessão realizou-se na semana 5. Relembre-se que a tarefa em discussão 
envolvia aconselhar um gestor sobre a modalidade a aplicar nas filas de multibanco.  A 
sessão de Chat teve a duração de duas horas e seis minutos e estiveram envolvidos 5 
estudantes, um dos quais, no entanto, teve problemas sérios com a oscilação da Internet 
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e que acabou por se retirar sem dar as suas contribuições para o debate, como se verá 
posteriormente de forma mais desenvolvida. 
A quinta sessão de Chat decorreu na semana 6. A tarefa em discussão envolvia medidas 
de associação entre duas variáveis. Tal como habitualmente, este tema foi publicado 
antecipadamente para a sessão de Chat. No dia e hora agendados, nenhum estudante 
compareceu. Após quarenta e cinco minutos de espera, optou-se por colocar este tema 
no espaço de Fórum de debate, onde houve a contribuição de cinco estudantes, como se 
verá.  
Como já se referiu o sexto tema, sobre medidas de assimetria e curtose, foi discutido na 
semana 7. À semelhança do que aconteceu com o quinto tema de debate colocado para 
discussão no Chat, também em relação ao sexto não compareceu qualquer estudante 
para a sessão e, deste modo, passou-se para o espaço de Fórum de debate. Assim, 
realizaram-se apenas 4 sessões síncronas, na segunda, terceira, quarta e quinta semana 
do decorrer do módulo. Os temas da semana 6 e 7 foram discutidos de forma 
assíncrona. A avaliação da participação nestas duas áreas de interacção, nomeadamente 
Fórum de debate e Chat, tiveram o peso de 20% na nota final do estudante.    
No decorrer do módulo, foram disponibilizados dois trabalhos que os estudantes deviam 
realizar e entregar e que já foram descritos anteriormente. O primeiro trabalho foi 
disponibilizado no início da quarta semana. Os estudantes tinham um período de uma 
semana para realizá-lo e entregar no último dia da referida semana. O mesmo foi 
aplicado no momento em que já se estudava a unidade 4 do módulo. O segundo trabalho 
foi disponibilizado no início da oitava semana. Tal como aconteceu no trabalho 1, no 
trabalho 2, os estudantes tinham um período de uma semana para realizá-lo e entregar 
no último dia da mesma. Este trabalho foi aplicado numa altura em que se estudava a 
unidade 8 do módulo.   
Estes trabalhos eram de resolução individual, embora a sua discussão fosse livre e em 
grupo. Os mesmos foram avaliados e, para a aprovação no módulo, contaram com um 
peso de 20% na nota final do estudante. Os trabalhos foram também disponibilizados na 
plataforma e a entrega devia ser feita via plataforma através da área de Tarefas. 
Para além das atividades que os estudantes deviam realizar, como é o caso da resolução 
de tarefas utilizando o Excel, participação nos fóruns e Chats e entrega de trabalhos, 
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como se referiu ao falar das webquesst, uma outra tarefa consistia na elaboração de 
glossários, que deveriam ser enriquecidos ao longo de cada unidade didática.  
Na semana 1, os estudantes deviam elaborar o glossário da unidade 1, sobre Introdução 
à Estatística, conceitos básicos. Na semana 2, elaborar o glossário da unidade 2, sobre 
frequências absolutas e relativas, frequências acumuladas, representação tabular e 
gráfica. Na semana 3, elaborar o glossário da unidade 3, sobre medidas de tendência 
central (média, mediana e moda) e separatrizes (quartis, decis e centis). Na semana 4, 
elaborar o glossário da unidade 4, sobre medidas de dispersão (Cálculo de Amplitude, 
Variância, Desvio padrão e Coeficiente de Variação). Na semana 5, elaborar o glossário 
da unidade 5 e 6, sobre medidas de assimetria e curtose e medidas de associação entre 
duas variáveis, respetivamente. Na semana 6, elaborar o glossário da unidade 7, sobre 
Teoria Elementar de Amostragem. Na semana 7, elaborar o glossário da unidade 8, 
sobre números índices. Em cada uma destas semanas, os estudantes tiveram também de 
ler os conteúdos que eram disponibilizados na área de recursos de aprendizagem da 
webquest, estudar o manual de Excel disponibilizado na área de Documentação de 
participantes  e resolver as outras tarefas disponibilizadas na plataforma. A semana 8 foi 
de revisão de todas as matérias abordadas nas semanas antecedentes.     
No fim das oito semanas de estudo do módulo de Estatística Aplicada, aplicou-se o teste 
na modalidade pós-teste.  
No âmbito do curso LGN e da terminologia utilizada na instituição, o pós-teste foi 
denominado exame final do módulo e teve que se cumprir algumas regras definidas 
institucionalmente. Assim: i) o exame foi realizado presencialmente; ii) o exame foi 
realizado sob vigilância de um indivíduo que representa a UEM em cada uma das 
províncias e locais onde se tem estudantes, iii) o vigilante conferiu a identidade dos 
presentes na sala, para se certificar de que fazem parte dos inscritos nos módulos; iv) o 
vigilante manteve a ordem e disciplina no local durante o período de realização do 
exame.  
Embora os estudantes que participaram neste estudo estivessem dispersos 
geograficamente ao longo do país, tal como documenta o mapa que se encontra no 
anexo 2, na data do exame, os estudantes dirigiram-se aos locais identificados pela 
UEM pois a instituição, por si só, não tem delegações ao longo do país nem centros de 
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recursos de ensino a distância. Assim, a realização da prova presencial contou com 
parcerias feitas com diversas instituições18.  
Os estudantes deslocaram-se aos locais onde cada um teve acesso a um computador. O 
vigilante recebeu o exame por e-mail e, posteriormente, distribuiu pelos computadores. 
Cada estudante realizou o exame durante duas horas.  
No fim do tempo regulamentado, o vigilante recolheu os exames pelos computadores e 
enviou-os para o endereço electrónico do Departamento de Tutoria e Avaliação.19 Neste 
departamento, teve-se acesso aos ficheiros da realização do exame, através do reenvio 
para o endereço electrónico da docente do módulo (figura 29). 
 
Figura 29: Exemplo de um dos e-mails enviado por um dos vigilantes ao departamento de tutoria e 
avaliação e este por sua vez re-enviou a docente do módulo 
 
 
Por fim, foi disponibilizado, na plataforma, o Questionário Final seguindo-se a mesma 
estratégia de aplicação do Questionário Inicial, isto é, foi colocado na área de Tarefas e, 
antes, publicou-se um aviso a informar sobre os prazos de entrega. Através do Correio 
interno, enviou-se uma informação aos estudantes sobre a existência do mesmo. 
                                                          
18
 Instituições parceiras: Centro Provincial de Recursos Digitais (CPRD) de Cabo Delgado, Nampula, 
Tete e Inhambane, Instituto de Formação em Administração Publica e Autárquica (IFAPA) de Niassa, 
Escolas Secundária Samora Machel em Manica, Unizambeze em Sofala, Unidade de Desenvolvimento de 
Ensino Básico (UDEBA) em Gaza, Escola Superior de Ciências Matinha da UEM na Zambézia e no 
Centro de Informática da UEM em Maputo.  
19
 É um dos departamento do Centro de Ensino a Distância, com a função de acompanhamento dos 
estudantes e gestão das avaliações no âmbito deste curso a distância na UEM. 
Ensino e aprendizagem online da Estatística Descritiva 
 
 
126 
O questionário ficou disponível na plataforma durante uma semana. Nem todos os 
estudantes responderam nas datas marcadas nem o enviaram através da plataforma. 
Alguns enviaram-no para o e-mail da professora.  
No estudo principal da investigação, dezassete estudantes responderam ao questionário. 
Apenas 4 enviaram pela plataforma e os restantes por e-mail. O questionário era de 
resolução individual e nenhum estudante apresentou dúvidas em relação ao mesmo.   
De uma forma resumida, o estudo descrito e que teve a duração de 3 anos, seguiu o 
cronograma que se pode ver nas tabelas 3, 4, 5 e 6. 
Tabela 3: Calendário de atividades desenvolvidas nos 3 anos 
Ordem Ano Actividades 
1º Ano 2009/2010 
Revisão da literatura 
Conceção da experiência de investigação 
Elaboração dos instrumentos de recolha de 
dados 
2º Ano 2010/2011 
Validação e pilotagem dos instrumentos de 
recolha de dados 
Elaboração materiais didáticos da intervemção 
Implementação da experiência piloto 
(aplicação dos instrumentos e recolha de 
dados) 
Implementação do estudo principal 
3º Ano 2011/2012 
Análise dos dados 
Redação da tese 
 
Enquadramento Metodológico 
 
 
 
Tabela 4: Atividades desenvolvidas em 2009/2010 
 Tarefas  Abr Mai  Jun  Jul Ago Set Out Nov Dez Jan  Fev  Mar  
C
o
n
c
e
ç
ã
o
 
d
o
 
e
s
t
u
d
o
 
Pedido de autorização à Instituição para realização de estudo             
Conceção do plano de intervenção              
Elaboração dos instrumentos de recolha de dados             
Validação dos instrumentos             
Revisão de literatura             
 
Tabela 5: Atividades desenvolvidas em 2010/2011 
 Tarefas  Abr Mai  Jun  Jul Ago Set Out Nov Dez Jan  Fev  Mar  
E
s
t
u
d
o
 
P
i
l
o
t
o
 
Aplicação do Questionário Inicial e teste na modalidade pré 
            
Implementação da intervenção didática 
            
Aplicação do Questionário Final e teste na modalidade pós 
            
Análise de dados 
            
Relatório do estudo piloto 
            
  
 
Reestruturação da planificação 
            
E
s
t
u
d
o
 
p
r
i
n
c
i
p
a
l
 
Aplicação do Questionário Inicial e teste na modalidade pré 
            
Implementação da intervenção didática 
            
Aplicação do Questionário Final e teste na modalidade pós 
            
Análise de dados 
            
Redação da tese 
            
 
Tabela 6: Calendarização das actividades de 2011/2012 
 Tarefas Abr Mai  Jun  Jul Ago Set Out Nov Dez Jan  Fev  Mar  
 Análise de dados             
Redação da tese             
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7. Tratamento de dados e apresentação dos resultados 
 
No presente capítulo, nas secções anteriores, apresentaram-se, caracterizaram-se e/ou 
justificaram-se nomeadamente, as opções metodológicas, os instrumentos de recolha de 
dados, os recursos e materiais de intervenção, e a descrição do próprio estudo e sua 
respetiva candelarização. Nesta secção, aborda-se como foram tratados os dados 
recolhidos e como serão apresentados os resultados no capítulo seguinte.   
A maior parte dos dados recolhidos foram submetidos a um tratamento qualitativo, 
embora se tenha quantificado alguma informação, nomeadamente a obtida através dos 
questionários, do teste e do acesso à plataforma.   
Os dados de natureza quantitativa foram alvo de tratamento estatístico descritivo. 
Sempre que possível, recorreu-se ao Excel, com base no qual também se construíram 
gráficos ou tabelas que sintetizam a informação mais relevante.   
Os dados de natureza qualitativa foram submetidos a uma análise de conteúdo tal como 
preconizado por (Bogdan & Biklen, 1994). Refira-se que a análise de conteúdo “assenta 
na desocultação metódica e criteriosa de detalhes, linguísticos ou visuais …para uma 
compreensão mais profunda da comunicação e, simultaneamente fidedigna” (Pardal & 
Lopes, 2011, p.93). Assim, procurou-se, em primeiro plano, identificar informações 
mais diretamente relacionadas com as questões e os objetivos de investigação e, depois, 
enquadrá-las nas categorias definidas a partir de tais questões e objetivos (Almeida & 
Pinto, 1995). 
Para tal, procedeu-se ao agrupamento das respostas. Com base em repetidas leituras que 
permitiam selecionar, apenas, a informação que estava relacionada com os objetivos do 
estudo.  
As “categorias” de análise criadas encontram-se sintetizadas na tabela 7.  Como se pode 
observar pela sua análise, partiu-se de categorias principais - competências tecnológicas 
e competência matemáticas. Relativamente à primeira categoria, competências 
tecnológicas, criou-se três níveis relacionados com o Excel, a plataforma de e-learning e 
ensino a distância. Para o nível do Excel, consideram-se os subníveis da construção de 
tabelas e de gráficos e do cálculo de medidas estatísticas. Analisou-se se os estudantes 
conseguiam ou não construir tabelas, gráficos e calcular as medidas descritivas 
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utilizando esta ferramenta e evidenciaram-se facilidades, dificuldades, vantagens e 
desvantagens desse processo. Também se analisaram atitudes em relação ao Excel. 
A nível da plataforma, verificou-se se os estudantes utilizaram ou não os espaços de 
Fórum de debate, Chat e Correio, assim como as ferramentas de disponibilização de 
materiais e de avaliação e evidenciaram-se as facilidades, dificuldades, vantagens e 
desvantagens que encontram neles. Por outro lado, analisou-se as atitudes dos 
estudantes em relação à plataforma. 
Finalmente, em relação ao ensino a distância, procurou-se perceber as razões que levam 
os estudantes a optar por este modelo de ensino, as dificuldades que os estudantes 
encontram no processo de ensino e aprendizagem, pelo facto de estarem a estudar a 
distância e outras atitudes em relação a esta modalidade. 
A categoria de competências matemáticas foi analisada em 2 níveis: conhecimentos e 
capacidades e atitudes. Pretendia-se verificar, principalmente, até que ponto os 
estudantes conseguiram construir conceitos básicos de estatística e/ou interpretar 
gráficos e tabelas e calcular medidas estatísticas e explicitar o seu significado. Por outro 
lado, pretendia-se avaliar a capacidade de resolução de problemas – se conseguiam 
compreender os enunciados das tarefas dadas; identificar e aplicar a estratégia de 
resolução mais adequada a cada caso e avaliar os resultados obtidos no sentido de lhes 
dar significado - e a comunicação em matemática.  
Apesar das múltiplas interseções que possam existir intra e inter competências 
tecnológicas relacionadas com o Excel e competências matemáticas, em cada um dos 
subníveis tenta-se focar aspetos diferentes para evitar repetições, mas todo o discurso 
deve ser entendido de forma complementar. 
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Tabela 7: Categorias de análise 
 
Categoria Nível  Sub-nível 
 
 
 
 
Competências 
Tecnológicas 
 
Conhecimentos e 
capacidades 
 
 
Excel 
Construção de tabelas 
Construção de gráficos 
Cálculo de medidas 
 
 
Atitudes  
Atitudes em relação ao Excel 
 
 
Conhecimentos 
e capacidades 
 
 
 
 
 
Plataforma 
Utilização da área de interação e 
comunicação (participação nos 
fóruns, Chats e no Correio) 
Utilização da área de 
disponibilização de materiais 
Utilização da área de avaliação 
Atitudes Atitudes em relação a plataforma 
Ensino a 
Distância 
Atitudes em relação ao Ensino à 
distância 
 
 
 
Competências  
Matemáticas 
 
 
 
Conhecimentos  
e capacidades 
Construção e interpretação de tabelas 
Construção e interpretação de 
gráficos 
Cálculo e interpretação de medidas 
estatísticas 
 
Resolução de problemas 
Comunicação 
 
Atitudes 
Visão mais correta da matemática e 
da estatística 
Gosto pela matemática e pela 
estatística 
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Os dados tratados são apresentados, no capítulo seguinte, essencialmente de forma 
descritiva. E as evidências são suportadas por print screen 20de respostas dos estudantes, 
nomeadamente, aos questionários e entrevistas, e de intervenções nos fóruns e Chats 
bem como de outras produções dos estudantes. Algumas evidências, principalmente, 
quando se trata de gráficos, tabelas e cálculos parecem ser iguais, embora tenham sido 
feitos por estudantes diferentes, isto deve-se ao facto de as mesmas terem sido feitas no 
Excel e o software de alguma forma produzir resultados idênticos.  
Para explicitar os instrumentos utilizados como fontes, utilizou-se os seguintes códigos, 
DB (DiárioBordo); NC (notas de campo);  FD (Fórum de debate); Ch (Chat); QI 
(Questionário Inicial); QF (Questionário Final); TI (Teste Inicial); TF (Teste Final); Tr1 
(Trabalho 1); Tr2 (trabalho 2). Sempre que se mostrou necessário, em cada uma das 
evidências obtidas através destas fontes foi indicada a data “Dia/mês/ano” da sua 
obtenção.   
Em alguns momentos, nas evidências apresentadas nota-se uma incoerência entre as 
datas em que os estudantes realizaram as tarefas e o que estava programado na agenda 
do módulo e na programação de algumas atividades, isto acontece porque os estudantes 
nem sempre resolviam as tarefas de fórum, chat nos dias ou semana marcados.  
Por questões éticas, as evidências das intervenções dos estudantes foram codificadas 
com as iniciais do primeiro e último nome. No caso em que 2 estudantes tivessem 
iniciais iguais, acrescentou-se uma letra para diferenciar. 
Os dados quantitativos apresentam-se essencialmente através de gráficos e tabelas 
criados no Excel.   
A validade21 e fiabilidade22 dos mesmos assegura-se através da triangulação metódica23 
dos dados recolhidos por diversas fontes e da convergência das informações. Quanto à 
                                                          
20
 Significa captura de tela. É uma funcionalidade que permite copiar a imagem que se apresenta na tela, 
para uma área de transferência.  
21
 Validade: “O conceito de validade deve ser sinónimo de rigor em todos os estudos, sejam eles de cariz 
quantitativo ou qualitativo. Validar é investigar, verificar, questionar, teorizar, e, embora cada 
paradigma utilize para o efeito estratégias diversificadas, isso não justifica a utilização de expressões 
diversas.” Coutinho (2011, pg.214)   
22
 Fiabilidade: Na investigação qualitativa a fiabilidade traduz-se no seguinte: “se outra pessoa fizesse o 
mesmo estudo, obteria os mesmos resultados e chegaria as mesmas conclusões?” Coutinho (2011, pg. 
209)   
23
 Triangulação metódica: “…para aumentar a confiança nas suas interpretações, o investigador faz 
novas observações directas com base em registos antigos, ou múltiplas combinações metodológicas 
(aplicação de um questionário e de uma entrevista semi-estruturada, observação directa e indirecta, 
observação indirecta e entrevista, etc.)” Coutinho (2011, pg. 208)   
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relevância, teve-se sempre em conta a relação entre os conteúdos e padrões obtidos nos 
dados com os objetivos do estudo.  
Importa referir que, ao longo do estudo, numa primeira fase, utilizou-se o Nvivo 8. O 
Nvivo é um software produzido pela QSR internacional que serve para analisar dados 
qualitativos. Este software permite analisar dados qualitativos de relatórios clínicos, 
relatos policiais, documentos pessoais, notas de campo, fotografias, vídeos, discursos, 
entrevistas. O mesmo permite que o investigador possa “editar, visualizar e interligar 
documentos. Pode criar categorias, codificar, controlar, filtrar, fazer buscas e questionar 
os dados com o objetivo de responder as suas questões de investigação”. (Sousa, 2010, 
p.18).   
No presente estudo, este software foi utilizado para organizar os dados obtidos através 
dos questionários e das entrevistas. Por dificuldades técnicas relacionas com as licenças 
do software, não foi possível concluir a análise com base no mesmo.   
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Capítulo 4: Análise de Dados e Discussão dos Resultados 
 
O presente capítulo tem como fim, com base nos dados obtidos, procurar perceber, 
como já se referiu, qual o impacto de um módulo de estatística, lecionado a distância, 
rentabilizando-se potencialidades da plataforma virtual Aulanet, assente na 
compreensão de conceitos e na resolução de tarefas complexas, fortemente apoiada pela 
folha de cálculo Excel, organizado na lógica da webquest, no desenvolvimento de 
competências tecnológicas e matemáticas relacionadas com a estatística descritiva. 
Para tal, procedeu-se a uma análise essencialmente qualitativa dos dados, orientado 
pelas categorias de análise previamente identificadas. Tais dados foram obtidos, 
essencialmente, através de diversos trabalhos dos estudantes  que integram a turma que 
se constitui o caso em estudo, do teste, da sua participação nos fóruns e nos Chats, do 
diário de bordo e notas de campo, dos questionários e entrevistas. Recorde-se que 
responderam ao questionário inicial (QI), 14 estudantes; ao questionário final (QF), 17 
estudantes; ao pré-teste (TI), 11 estudantes; ao pós-teste (TF), 25 estudantes; à 
entrevista (Et), 10 estudantes. E que, no geral, embora este número varie de sessão para 
sessão, no máximo, 16 estudantes  participaram num tema de Fórum de debate (FD), 6 
nos Chats (Ch), 18 realizaram o trabalho 1 (Tr1), 18 realizaram o trabalho 2 (Tr2) e 17 
elaboraram glossários. (confirmar o numero de trabalhos 
 
1. Competências tecnológicas 
 
Com base nas respostas dadas pelos estudantes ao QI, foi possível confirmar que, no 
início do estudo do módulo de Estatística Aplicada, em relação ao uso do computador 
no processo de ensino e aprendizagem de Matemática, todos os respondentes já tinham 
alguma prática, embora 10 afirmassem que sentiram dificuldades. Efetivamente, todos 
os estudantes inscritos no módulo de Estatística Aplicada já tinham utilizado o 
computador na disciplina de Matemática para Gestão, que antecede a de Estatística.  
Com o QI, obteve-se as razões das dificuldades encaradas pelos estudantes. As 
dificuldades de 3 estudantes têm a ver com o fato de ser a primeira experiência de 
ensino e aprendizagem baseada no computador; 4 dizem que é porque não têm hábitos 
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de utilização do editor de equações, que é difícil usá-lo e que lhes leva muito tempo 
para escrever expressões matemáticas e resolver exercícios. Os restantes não 
apresentaram a razão das dificuldades que enfrentaram. Em seguida, pode-se ver alguns 
exemplos das respostas dadas pelos estudantes: 
 
Figura 30: Respostas dos estudantes FN, AC, FM e CU, respetivamente, em relação as razões das 
dificuldades encaradas, QI "23/10/2010"  
 
 
 
 
Portanto, com estas respostas, verifica-se que, no início do estudo do módulo de 
Estatística Aplicada, os estudantes encaravam dificuldades na utilização do editor de 
equações no processo de aprendizagem da matemática e estatística. Para além de 
alegarem que lhes leva muito tempo na digitação das fórmulas, algoritmos e cálculos, 
referem que é difícil por falta de destrezas na utilização do mesmo. Por outro lado, 
embora os estudantes estejam a frequentar o curso a distância e estejam familiarizados 
com as ferramentas informáticas no âmbito do ensino e aprendizagem de vários 
conteúdos do curso de Licenciatura em Gestão de Negócios, as respostas mostram que 
eles enfrentam dificuldades nas disciplinas que envolvem fórmulas e algoritmos 
matemáticos. 
Apesar de 10 dos estudantes terem afirmado que tinham dificuldades, os restantes não 
se queixaram e, com base nas respostas do QI, obteve-se as seguintes razões: 
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Figura 31: Respostas dos estudantes JT e BF, respetivamente, em relação as razões de não terem 
encarado dificuldades, no QI "23/10/2010"   
 
 
Para os 4 estudantes que referiram não sentir dificuldades, constituem razões para tal a 
familiarização que já tinham com a utilização do computador nas atividades do dia-a-dia 
e, por outro lado, a consulta frequente aos tutoriais que são disponibilizados, na 
plataforma, aos estudantes para a prática de qualquer programa auxiliar utilizado no 
processo de ensino e aprendizagem.  
Com estas respostas, percebe-se que, para além do conteúdo da própria matemática, que 
está revestida de fórmulas, cálculos, algoritmos, gráficos, tabelas, entre outras 
especificidades da disciplina, o que se torna difícil registar num ambiente de 
aprendizagem baseado na Web, a falta de destrezas na utilização do computador é um 
entrave neste processo. Mas para quem tem competências no uso do computador, as 
dificuldades de introduzir fórmulas, utilizar o office 2007 e levar muito tempo na 
digitação de algoritmos matemáticos já não se colocam.  
No início do estudo, 10 estudantes afirmaram que nunca tinham utilizado programas 
informáticos na aprendizagem da matemática, embora, anteriormente, quando se 
questionou sobre a aprendizagem de matemática através do computador, se obtivesse 
resposta de todos os estudantes ao QI a referir que já tinham experiência. A contradição 
que se encontra nas respostas poderá estar relacionada com o facto dos estudantes não 
estarem a considerar o Microsoft Equation Editor  como um programa informático, uma 
vez  que está incorporado no Microsoft Word. Como já se referiu, tendo em conta que a 
Estatística Aplicada sucede a Matemática para Gestão, todos já deveriam ter utilizado o 
editor de equações no estudo do módulo de Matemática para Gestão.  
Com base nas respostas dos estudantes ao QI, foi possível observar que o número de 
estudantes que diz que sentiu dificuldades em aprender matemática no ambiente virtual 
é igual à dos que dizem que nunca utilizaram um programa informático para estudar 
matemática.  
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Com estes dados, pode inferir-se que há estudantes que frequentaram o módulo de 
Matemática para Gestão sem ter utilizado muito o editor de equações, devido a 
dificuldades de utilização e à morosidade, tal como foi referido por eles.  
Na mesma questão, para os que já tinham utilizado, programas informáticos, procurou-
se saber quais. As respostas ao QI indicam que apenas dois estudantes tinham utilizado 
o Excel e os restantes usavam o editor de equações.  
 
1.1 Conhecimentos e capacidades em relação ao Excel 
 
Nesta parte analisa-se a evolução dos conhecimentos e as capacidades dos estudantes 
em relação à construção de gráficos e tabelas e ao cálculo de medidas estatísticas 
usando o Excel.  
No entanto, esse estudo não se esgota neste ponto. Dá-se-lhe continuidade na parte 
relativa às competências matemáticas, intimamente relacionadas, para evitar repetições.   
Segundo se referiu no capítulo três, a maior parte das tarefas dadas aos estudantes nos 
espaços de Fórum de debate e Chat e nos trabalhos e teste, aplicados na modalidade pré 
e pós intervenção, são, quanto a sua natureza, problemas. Para resolver estas tarefas, os 
estudantes deviam, designadamente, construir tabelas e gráficos e calcular medidas 
estatísticas e, para tal, deviam usar o Excel. 
Com base no TI verificou-se que não houve qualquer estudante que tivesse resolvido as 
tarefas que envolviam a construção de tabelas, gráficos e cálculo de medidas estatísticas 
utilizando o Excel. Refira-se que os dois estudantes que, no QI, referiam que já tinham 
utilizado o Excel na aprendizagem da matemática, participaram no TI, mas nem estes 
resolveram qualquer tarefa com base no Excel. Com isto, presume-se que, no início do 
estudo, nenhum estudante sabia construir tabelas, gráficos e calcular medidas estatística 
utilizando o Excel. 
Ao longo do estudo, a situação inicial foi-se alterando. Muitos estudantes 
desenvolveram capacidades técnicas que lhes permitiram construir tabelas com base no 
Excel. Para além das tabelas de distribuição de frequências para dados simples, outra 
construída por muitos estudantes é a de distribuição de frequências para dados 
agrupados em classes. Para este tipo de tabelas, introduziram fórmulas na folha do 
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Excel para determinar o ponto médio das classes e, em seguida, uma coluna 
com o produto do ponto médio e a frequência . O exemplo que segue mostra 
uma tabela deste género, apresentada pelo estudante JN, numa das tarefas que foi 
desenvolvida ao longo das oito semanas de estudo, mais concretamente na unidade 3 da 
webquest, no dia 06 de Novembro de 2010. 
 
Figura 32: Resposta do estudante JN à tarefa da unidade 3 da webquest, 06/11/2010 
 
Refira-se que, ao apresentar a tabela acima, o objetivo do estudante era determinar as 
medidas de tendência central para dados agrupados em classe. Para tal, determinou o 
ponto médio de cada classe e, posteriormente, o produto entre o ponto médio da classe e 
a frequência observada. Na mesma tabela, o estudante apresenta, no fim, o somatório 
que, depois, foi usado para determinar a média.  
Um outro exemplo de tabela construída pelos estudantes é o que se segue, obtida na 
resposta à tarefa 2 do trabalho 2 que foi entregue no dia 4 de Dezembro pelo estudante 
LP.  
Percebe-se que o estudante usou a tabela para determinar as medidas que eram 
solicitadas em algumas tarefas. Na presente tabela, o estudante determinou a média de 
cada uma das variáveis e, numa coluna, apresentou a diferença entre cada valor 
observado para X e Y e a sua média. Na coluna seguinte, encontra-se o produto das 
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diferenças e, nas duas últimas colunas, os quadrados das diferenças entre a média e o 
valor observado da variável. 
 
Figura 33: Resposta do estudante LP em relação à tarefa 2 do Tr2 "04/12/2010" 
 
Embora o que se acabou de descrever não fosse pertinente para resolver a tarefa em 
causa, e que será analisado em devido momento, nesta parte, importa referir que alguns 
estudantes mostraram que exploraram diferentes formas de construir tabelas e constata-
se que não se observaram dificuldades.  
Entretanto, a tabela mais a presentada pelos estudantes foi a de distribuição de 
frequências, que foi construída no âmbito do conteúdo temático sobre a organização de 
dados e distribuição de frequências. Especificamente, muitos estudantes apresentaram 
tabelas com as componentes - variável observada, frequência absoluta, frequência 
relativa simples, frequências relativas percentuais e frequências acumuladas. Para 
apresentar a frequência absoluta, basearam-se na contagem da variável observada, 
enquanto que, para as restantes frequências, inseriram fórmulas na folha de Excel.  
Na imagem que se segue, apresenta-se um exemplo de tabela de frequências feita por 
um dos estudantes, na tarefa 3 do pós teste que se realizou dia 4 de Dezembro de 2012. 
A tabela integra a frequência absoluta, a frequência relativa percentual e a frequência 
relativa percentual acumulada.  
Enquanto dos 11 estudantes que acederam ao pré-teste não houve um que tivesse 
construído tabelas de distribuição de frequências, ao longo do estudo do módulo foram 
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aprendendo a construí-las e, dos 25 que realizaram o pós teste, encontram-se 12 que, 
para responder à tarefa 2, basearam-se na construção de uma tabela de distribuição de 
frequências.  
 
Figura 34:  Resposta do estudante EC à tarefa 3 do TF "04/12/2010" 
 
No que se refere à construção de gráficos, observou-se que nenhum estudante 
apresentou gráficos na realização do pré-teste.  
Ao longo do estudo, verificou-se que muitos os estudantes foram sendo capazes de 
construir vários gráficos, nomeadamente, o de sectores, de barras, de linhas, polar e 
histogramas, em diferentes formatos. Alguns gráficos apresentavam-se, por decisão dos 
próprios, em imagens bidimensionais e outros tridimensionais.  
Seguem-se alguns exemplos de gráficos construídos pelos estudantes no âmbito do 
estudo. Respetivamente, o gráfico de setores apresentado pela estudante DN na tarefa do 
Fórum de debate no dia 21 de Outubro de 2010; o gráfico de barras apresentado pela 
estudante MO na tarefa da sessão do Chat do dia 27 de Outubro de 2010; o gráfico de 
linhas que ilustra os dados da tarefa 2, do trabalho 1, apresentado pela estudante AP, no 
dia 4 de Novembro de 2010 e o gráfico polar que ilustra os dados da tarefa 2, do 
trabalho 1, apresentado pela estudante AM, no dia 4 de Novembro de 2010. 
 
Figura 35: Gráfico construído pelo estudante DN 
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Figura 36: Gráfico de barras construído pelo estudante MO 
 
 
Figura 37: Gráfico de linhas construído pelo estudante AP 
 
 
Figura 38: Gráfico polar construído pelo estudante AM 
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Entretanto, embora os estudantes tenham conseguido construir quase todos os gráficos 
em pelo menos uma tarefa ao longo do estudo, com base no QF obteve-se uma resposta 
de um estudante que referiu dificuldades técnicas em relação à construção dos mesmos. 
A estudante afirma o seguinte: 
 
Figura 39: Resposta do estudante MO ao QF "11/12/2010 
 
Embora a referida estudante tenha tido dificuldades para construir o gráfico polar, 
apresentou outro tipo de gráficos, por exemplo, o de barras, anteriormente, ilustrado. 
Em síntese os estudantes evoluíram nos conhecimentos e capacidades necessárias para 
construir tabelas e gráficos o que , inclusivamente, trouxe vantagens em relação às 
discussões que eram feitas na plataforma, veja-se, por exemplo, a resposta dada pelo 
estudante IC, no QF: 
 
Figura 40: Resposta do estudante IC ao QF "11/12/2010" 
 
 
Em relação ao cálculo de medidas de estatística descritiva com base no Excel, tal como 
se referiu anteriormente, dos 11 estudantes que acederam ao pré-teste não houve um que 
tivesse determinado alguma medida estatística com base no Excel.  
Ao longo do estudo, uma parte dos estudantes conseguiu fazê-lo. Entretanto, foi 
possível constatar que alguns dos estudantes, ao determinarem as medidas estatísticas, 
não o fizeram, na totalidade, com base no Excel, como se pode ver na resposta do 
estudante AM, à tarefa 3 do trabalho 2, entregue no dia 4 de Dezembro de 2010.  
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Figura 41: Resposta do estudante AM relativa à tarefa 3 do Tr2 "04/12/2010" 
 
 
Nessa imagem, verifica-se que o estudante determinou as medidas de estatística 
descritiva, nomeadamente, a média da variável x, a média da variável y, a variância de x 
e y, o desvio padrão de cada uma das variáveis, a co-variância e o coeficiente de 
correlação, com base em fórmulas, mas utilizando o editor de equações e, 
posteriormente, apresentou-as numa folha de Excel. Com esta apresentação, verifica-se 
que a folha de Excel foi utilizada, sim, mas nem todas as suas funcionalidades foram 
exploradas. Este fenómeno notou-se nos trabalhos entregues por dois estudantes e, 
embora não tenha sido na mesma tarefa, a lógica seguida foi a mesma. Com base nas 
respostas ao QF, verificou-se que alguns dos estudantes não tinham explorado os 
manuais de Excel disponibilizados e, consequentemente, não sabiam como proceder 
para determinar as medidas estatísticas com base nele. Veja-se, por exemplo, a resposta 
do estudante FN quando questionado sobre se o Excel teria trazido alguma mudança no 
problema da matemática e estatística, que são os cálculos volumosos:  
 
Figura 42: Resposta do estudante FN ao QF "11/12/2010" 
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Embora no fim do estudo do módulo se tenha encontrado este tipo de respostas, ao 
longo do mesmo, uma das estratégias utilizadas para superar esta situação foi incentivar 
a exploração do manual de Excel, para além de se ter aberto um Fórum de dúvidas no 
qual os estudantes podiam apresentar todo o tipo de dificuldades que encontrassem 
relacionadas com o estudo do módulo:  
 
Figura 43: Mensagem da docente do módulo, informando aos estudantes sobre a existência de um 
espaço para apresentação de dúvidas 
 
Embora se tenham verificado casos de dificuldades anteriormente descritos, houve 
muitos estudantes que determinaram corretamente todas as medidas estatísticas que lhes 
foram pedidas em todas as tarefas e, em seguida, mostra-se um exemplo de como os 
resultados foram apresentados, pelo estudante AC, na tarefa 1 da unidade 5 da webquest 
de estatística aplicada.  
Para todos os casos em que os estudantes utilizaram o Excel na determinação de 
medidas estatísticas, não se notam diferenças destacáveis entre as resoluções de uns e 
outros, uma vez que as estratégias utilizadas são as mesmas e os resultados apresentados 
são corretos. A única diferença que se nota nos resultados dos estudantes é no número 
de casas decimais com que estes aparecem, mas que não é relevante uma vez que não 
foi imposto um arredondamento específico. 
Figura 44: Cálculo de medidas estatísticas com base no Excel, apresentado pelo estudante FM à 
tarefa 2 do Tr2 "04/12/2010" 
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De uma forma geral, com base nas resoluções apresentadas pelos estudantes nas tarefas 
da webquest, dos trabalhos 1 e 2, fóruns de debate, Chats e teste final e tendo como um 
dos exemplos a resolução apresentada na figura anterior, pode-se considerar que não 
houve dificuldades na determinação de medidas estatísticas com o Excel e que o 
desempenho apresentado pelos estudantes nas tarefas foi bom, como se verá mais 
pormenorizadamente mais adiante, no ponto competências matemáticas.  
Deste modo, nota-se que os estudantes conseguiram desenvolver competências nas 
operações de construção de tabelas e gráficos e na determinação de medidas estatísticas 
e apontam como vantagens a rapidez e a facilidade com que o fazem ao utilizar o Excel.  
 
1.2 Atitudes em relação ao Excel 
 
No concernente às atitudes dos estudantes em relação ao Excel, foi possível obter a 
posição deles sobre a utilização desta ferramenta no processo de ensino e aprendizagem 
da estatística. E, para perceber o impacto provocado pelo estudo, partiu-se das 
experiências anteriores na aprendizagem da Matemática para Gestão uma vez que é um 
módulo que já tinha decorrido. Com base no QI, como já se referiu, foi possível obter a 
informação de que 4 estudantes já tinham utilizado algum programa informático na 
aprendizagem da matemática, 2 referindo-se ao Excel e os outros 2 ao editor de 
equações, enquanto 10 disseram nunca ter utilizado qualquer programa informático, 
embora quando questionados sobre se já tinham utilizado computador na aprendizagem 
da matemática, todos referissem que sim.  
Quando questionados, no QI, sobre se conheciam alguma folha de cálculo que poderia 
ser utilizada na aprendizagem da matemática, só 6 estudantes afirmaram conhecer e 
referiram-se ao Excel. No entanto, apenas 2 deles já tinham usado esta Folha de Cálculo 
na aprendizagem de matemática e 4 tinham utilizado no âmbito profissional. De uma 
forma geral, os restantes não o conheciam, embora 5 já tivessem ouvido falar sem nunca 
terem visto e os restantes não sabiam da existência do mesmo. Portanto, pode-se notar 
que a situação inicial dos estudantes é caracterizada, de uma forma geral, por uma falta 
de conhecimento da utilização do Excel no âmbito de ensino e aprendizagem da 
Matemática.  
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Quando questionados, no QI, sobre se achavam que as folhas de cálculo seriam úteis no 
dia-a-dia, 2 estudantes concordaram totalmente; 1 concordou; 1 ficou indiferente e os 
restantes abstiveram-se. Depois da intervenção, no QF, pediu-se a avaliação dos 
estudantes sobre o Excel. Obteve-se respostas de 8 estudantes a concordarem totalmente 
e 2 a concordarem que o mesmo era útil no dia-a-dia, 4 ficaram indiferentes e 1 
discordou. Refira-se que os estudantes que, no início se manifestaram indiferentes ou 
discordaram em relação a esta questão, no pós-teste assinalaram que a folha de Excel é 
útil. Por outro lado, notou-se que os que discordaram são os que, em outras questões do 
QI, referiram dificuldades práticas no uso do Office 2007 e/ou que não têm prática no 
uso do computador.  
Quanto à facilidade ou não da utilização da folha do Excel, no QI, 1 estudante 
concordou que a folha de Excel era fácil de usar, 1 discordou,  2 ficaram indiferentes e 2 
abstiveram-se da resposta. No QF, para a mesma questão, obteve-se a resposta de 11 
estudantes a concordarem que é fácil usar a folha de cálculo Excel, 3 ficaram 
indiferentes e 3 não concordam.  
Em relação às vantagens da utilização do Excel para facilitar os cálculos volumosos que 
envolvem a Matemática, no QI, 2 estudantes concordaram, 1 ficou indiferente, 1 
discordou e 2 não responderam. Após a intervenção, verifica-se que apenas 3 estudantes 
discordam do facto do Excel facilitar os cálculos volumosos; para 1 estudante é 
indiferente e os restantes concordam totalmente ou concordam que a utilização do Excel 
facilitou os cálculos volumosos. Com base na entrevista, foi possível obter do 
argumento do estudante em relação aos cálculo volumosos e o mesma refere que:  
 
Figura 45: Resposta do estudante AP, em relação ao uso do Excel em cálculos volumosos, na En 
"15/12/2010" 
 
 
Ensino e aprendizagem online da Estatística Descritiva 
 
 
148 
Os estudantes perceberam que o Excel tem potencialidades que os ajudam ao nível de 
inserção e digitação de fórmulas, assim como nos cálculos a que, antes, todos fizeram 
menção. Têm consciência que, utilizando corretamente os comandos do programa e 
identificando corretamente as variáveis, podem ter facilidade nos seus trabalhos do dia-
a-dia. No entanto, contrariamente à afirmação do estudante AP, o Excel não faz tudo 
“sozinho”. É importante saber claramente o que se pretende e como se obter. A 
informação deve estar corretamente identificada pois uma troca de variáveis, de 
comandos, de funcionalidades pode fazer com que o Excel exiba resultados errados.   
Com base no QI, obteve-se a opinião dos mesmos em relação à possibilidade de utilizar 
Folhas de Cálculo no ensino e aprendizagem da Matemática e da Estatística em 
particular em ambiente virtual. No início do estudo, as respostas dos estudantes 
divergiam. Os poucos que já conheciam o Excel responderam o seguinte:  
 
Figura 46: Resposta dos estudantes NM e NL,respetivamente, ao QI " 18 e 19/10/2010"  
 
 
 
Dos que nunca tinham utilizado, a maior parte admitia que o Excel seria útil, no 
processo de ensino e aprendizagem de Estatística Aplicada, como se pode ver na 
resposta de um dos estudantes ao QI: 
 
Figura 47: Resposta do estudante AC ao QI "17/10/2010" 
 
 
Entretanto, houve um estudante que duvidava que o Excel pudesse ajudar. 
 
Figura 48: Resposta do estudante LC ao QI "23/10/2010"  
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Após a intervenção, com base nas respostas ao QF, os estudantes referem benefícios e 
vantagens de terem usado o Excel, como se pode ver nas respostas que se seguem:    
 
Figura 49: Respostas dos estudantes CC, FM, FN e EC, em relação às vantagens do Excel, no QF 
"11/10/2010   
 
 
 
 
 
Sobre as vantagens de ter utilizado o Excel, com base na entrevista, foi possível obter 
respostas referentes aos seus benefícios e apresentam-se os seguintes exemplos: 
 
Figura 50: Respostas dos estudantes CCe BF, respetivamente, em relação às vantagens do Excel, na 
En "15 e16/12/2010" 
 
 
 
Apesar da situação inicial não ter mostrado práticas e conhecimento do Excel, após a 
intervenção, apoida pelos materiais didáticos selecionados e produzidos no âmbito deste 
estudo, e através das respostas ao Questionário Final, nota-se uma atitude positiva em 
relação ao seu uso. Enquanto antes, nas respostas ao QI, os estudantes referiam que 
Ensino e aprendizagem online da Estatística Descritiva 
 
 
150 
tinham dificuldades pois lhes ocupava muito tempo a digitar fórmulas e fazer cálculos 
com o editor de equações, depois da intervenção com o Excel, apontam a facilidade e 
rapidez. Os poucos que já o utilizavam na atividade profissional consideram que 
aprender estatística com Excel permitiu-lhes explorar novas funcionalidades que antes 
não utilizavam. 
De uma forma geral, a comparação das respostas ao Questionário Inicial e Questionário 
Final mostra que, com a intervenção, os estudantes que já utilizavam o Excel 
apresentaram um otimismo em relação ao mesmo e os que passaram a utilizar, neste 
estudo, apresentaram, igualmente, atitudes positivas. 
 
1.3 Conhecimentos e capacidades em relação à Plataforma Aulanet 
Em relação à plataforma Aulanet, nesta parte analisam-se as funcionalidades que foram 
utilizadas pelos estudantes ao longo do estudo. Destaca-se a área de interação e 
comunicação, a de disponibilização de conteúdos e a de avaliação.  
 
1.3.1 Área de comunicação e interação 
No que se refere às áreas de interação e comunicação, o espaço do Fórum de debate foi 
o que contou com maior número de mensagens, num total de 116, como ilustra a figura 
seguinte, distribuídas pelos três fóruns criados – o de apresentação (14 mensagens), de 
debate propriamente dito (76 mensagens) e de dúvidas (26 mensagens).  
 
Figura 51: Total de mensagens otidas no espaço de Fórum de debate 
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Com base na plataforma Aulanet foi possível perceber que 12 estudantes não se 
apresentaram e que os 13 estudantes que acederam ao Fórum de apresentação fizeram as 
suas apresentações pessoais, indicando a sua identificação e localização e deram os seus 
contactos. A 14ª mensagem diz respeito à apresentação da professora investigadora. 
Uma análise mais detalhada da plataforma mostra que as apresentações dos estudantes 
só tiveram início uma semana depois da professora se ter apresentado, no primeiro dia 
do início das aulas do módulo de Estatística Aplicada (11 de Outubro de 2010). No dia 
19 de Outubro, acedeu ao Fórum de apresentação um total de 4 estudantes; no dia 20 de 
Outubro, 2 estudantes; 21 de outubro, 1 estudante; 26 de outubro, 2 estudantes; 2 de 
Novembro, 2 estudantes; 8 de Novembro, 1 estudante e, finalmente, no dia 25 de 
Novembro, 1 estudante. Assim, na 7ª semana e a faltar apenas uma para o fim do estudo 
do módulo de Estatística Aplicada, ainda havia estudantes a apresentarem-se. Isto pode 
não ter facilitado a socialização entre os estudantes, que é um dos objetivos principais 
do Fórum de apresentação. 
A figura seguinte, retirada da plataforma Aulanet, mostra três estudantes que se 
encontravam em 3 distritos diferentes de Moçambique e que se apresentaram, 
respetivamente, uma e duas semanas depois do início do estudo do módulo.  
Observa-se que o terceiro estudante só se apresentou quando faltavam apenas 8 dias 
para o fim do módulo e a realização do exame final. Consequentemente, este estudante 
não participou em qualquer das atividades que foram desenvolvidas ao longo das oito 
semanas de estudo do módulo.  
Figura 52: Exemplo de mensagens de 3 estudantes a apresentarem-se na plataforma 
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Ainda em relação à utilização do espaço deste fórum, pode-se observar que o conteúdo 
das interações nem sempre segue as orientações dadas pelo professor. Por exemplo, no 
Fórum de Apresentação, apesar da indicação sobre os dados que devem fornecer aos 
colegas, quando se apresentam, eles escrevem coisas muito diferentes do solicitado, 
como se pode ver na terceira mensagem da figura anterior. 
Em segundo lugar, o conteúdo da própria apresentação não ajuda muito em termos de 
informação que dá aos seus colegas, uma vez que as apresentações no Fórum tem como 
fim os estudantes conhecerem-se mutuamente poderem desenvolver estratégias de 
cooperação e colaboração ao longo das oito semanas de estudo. Apesar deste tipo de 
situações, encontram-se na plataforma, outras apresentações mais ricas, em que, os 
estudantes dão informações mais detalhadas sobre a sua localização geográfica, número 
de contacto telefónico, e-mails e endereço skype. A mensagem de apresentação do 
primeiro e segundo estudantes, na figura anterior, são exemplos desses casos.  
Em relação ao Fórum de debate de conteúdos, as 76 mensagens foram distribuídas pelos 
6 temas lançados neste espaço. De entre elas, 12 foram colocadas pela docente, para 
lançar os temas para o debate e mediar a discussão. O DB e NC bem como a plataforma 
permitiram verificar que, em relação ao primeiro tema lançado, no dia 12 de Outubro de 
2010, responderam 7 estudantes, dos quais 4 deram a sua contribuição só depois de uma 
semana, entre 19 e 24 de Outubro, e os outros três só nos dias 7, 8 e 10 de Novembro. 
Relativamente ao segundo tema de debate, responderam 16 estudantes, dos quais 8 
deram a resposta na mesma semana, começando pelo próprio dia 19 de outubro em que 
foi lançado o tema; 4 estudantes reagiram nos dias 26, 27 e 30 de Outubro; 3 estudantes 
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nos dias 8, 23 e 30 de Novembro, respetivamente e, finalmente, 1 estudante no dia 8 de 
Dezembro, depois de se ter realizado o exame. No que respeita ao terceiro tema de 
debate, observou-se um total de 13 mensagens. As mensagens de 2 estudantes foram 
colocadas no mesmo dia em que se lançou o tema, 26 de outubro, e a outra, um dia 
depois; 8 mensagens de 7 estudantes foram colocadas nos dias 7, 8, 30 de Novembro e, 
finalmente, 2 estudantes colocaram 2 mensagens nos dias 8 e 11 de Dezembro, depois 
de se terem realizado os exames. O quarto tema, lançado no dia 3 de Novembro, 
registou um total de 8 mensagens, das quais as de 7 estudantes foram colocadas nos dias 
11, 14, 16, 26, 29 e 30 de Novembro e a contribuição de um outro estudante foi no dia 
11 de Dezembro. O tema 5 do Fórum de debate, lançado no dia 16 de Novembro, teve 
um total de 5 mensagens. Um estudante deu a sua contribuição no dia 23 de Novembro, 
outro no dia 27 de Novembro, 2 estudantes no dia 29 de Novembro e, finalmente, um no 
dia 11 de Dezembro de 2010. O sexto tema de debate, lançado no dia 23 de Novembro 
de 2010, obteve um total de 6 mensagens de 5 estudantes, duas das quais foram 
colocadas no dia 29 de Novembro; duas no dia 30 de Novembro; uma no dia 1 de 
Dezembro e, por fim, a última no dia 11 de Dezembro. Observou-se um total de 9 
mensagens de 9 estudantes colocadas no espaço de Fórum de debate que não estavam 
relacionadas com qualquer dos temas acima descritos, embora estivessem relacionadas 
com os conteúdos do módulo. Duas tinham a ver com as respostas ao trabalho 1, que 
devia ser colocado numa outra área da plataforma, e as restantes estão relacionadas com 
outros temas que foram tratados durante o estudo do módulo. Refira-se que todas as 
mensagens colocadas em Dezembro, depois da realização dos exames, são do mesmo 
estudante. Na entrevista, quando questionado sobre a razão de ter participado no Fórum 
de debate só depois de se ter realizado o exame final do módulo, o estudante 
argumentou que se deveu ao facto de saber que a participação no Fórum ia contar para a 
nota final mas que, no decorrer do mesmo, não tinha tido tempo de participar devido a 
questões profissionais. 
 
Tabela 8: Número de estudantes e de mensagens no espaço de fórum de debate 
Temas 1º 2º 3º 4º 5º 6º Outras 
Nº de 
estudantes 
7 16 11 8 5 5 9 
Nº de 
mensagens 
7 16 13 8 5 6 9 
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Com base nos dados observados na plataforma e nos DB e NC, verifica-se que as 
discussões no espaço de Fórum de debate não decorreram ao mesmo ritmo, ou seja, os 
estudantes não participavam no debate na altura em que era lançado o tema, mas sim 
semanas depois.  
Na figura seguinte, apresenta-se o exemplo de um estudante que respondeu ao tema de 
debate depois de se ter realizado o teste final (exame final) do módulo.  
 
Figura 53: Exemplo de mensagem do estudante que colocou a sua contribuição depois da realização 
do exame  
 
A tendência dos estudantes foi sempre dar alguma contribuição sobre cada tema lançado 
no Fórum de debate, mas sem se importarem com a data em que a colocavam. Esta 
situação não facilitou a interação, uma vez que, praticamente, cada estudante colocava a 
sua mensagem quando pudesse, sem sequer se importar em concordar, discordar ou 
comentar o que os outros disseram. No entanto, é importante referir que, embora as 
respostas dos estudantes não tenham sido apresentadas na altura em que os temas eram 
lançados, verifica-se que eles participaram nas diversas atividades que decorreram ao 
longo do estudo do mesmo. 
Por sua vez, o Fórum de dúvidas teve um total de 26 mensagens, das quais 12 foram 
respostas da docente do módulo às questões apresentadas pelos estudantes. Com base na 
plataforma e no DB e NC, verificou-se que as primeiras quatro dúvidas foram 
apresentadas no dia 19 de Outubro e todas estavam relacionadas com o Questionário 
Inicial, que os estudantes não conseguiam localizar na plataforma. Uma dúvida 
apresentada no dia 20 Outubro refere-se aos temas que seriam debatidos no Chat e que o 
estudante não conseguia localizar. Nesse mesmo dia, um outro estudante procurava 
saber se o questionário deveria ser enviado apenas no dia limite que estava indicado na 
plataforma ou se podia ser antes. Dia 26 de Novembro, a dúvida de um estudante está 
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relacionada com o fato de não estar a localizar o espaço para envio do questionário. Em 
5 de Novembro, três estudantes apresentaram uma dúvida sobre o trabalho 1 que não 
conseguiam localizar na plataforma e, nos dias, 8 e 9 de Novembro, respetivamente, 
duas dúvidas estão relacionadas com o fato dos estudantes não estarem a localizar, na 
plataforma, o espaço para o envio do trabalho e, por fim, no dia 10 de Novembro, uma 
dúvida colocada está relacionada com os conteúdos dos módulos e, na outra mensagem, 
um estudante pede esclarecimento sobre o peso dos trabalhos entregues na nota da 
avaliação final do módulo. Refira-se que, neste Fórum, a maior parte das dúvidas 
apresentadas estão relacionadas com dificuldades técnicas de localização de ficheiros na 
plataforma, uma com prazos de envio de trabalhos e questionários, apenas uma com o 
conteúdo científico da Estatística e nenhuma relacionada com o Excel.   
Tomando-se como exemplo o espaço de Fórum de debate dos conteúdos, onde foram 
lançados vários temas, através das mensagens dos estudantes colocadas na plataforma 
como respostas, observa-se que, dos 25 que participaram no estudo principal, 16 
conseguiram abrir e as mensagem com o tema de discussão, clicar em responder digitar 
a resposta na área onde se escreve o conteúdo da mensagem e enviar. A mensagem que 
se segue é um exemplo da resposta de um estudante a um tema lançado no espaço de 
Fórum de debate. 
 
Figura 54: Exemplo de resposta de um estudante a um tema de Fórum de debate 
 
 
Os temas eram lançados por ordem cronológica ao longo das semanas e os estudantes 
deviam colocar as suas respostas, relativas a cada tema que ia sendo lançado, seguindo 
essa ordem. Entretanto, no que se refere ao alinhamento das mensagens em ordem 
cronológica, verifica-se que, dos 19 que responderam ao Fórum de debate, 8 tiveram 
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algumas dificuldades. A figura seguinte exemplifica o que se disse. Note-se que as 
respostas ao tema 2 aparecem intercaladas com as respostas aos temas 3 e 4.   
 
Figura 55: Exemplo de mensagens de Fórum respondidas de forma desordenada 
 
 
Com esta mistura de mensagens, conclui-se que os estudantes, ao entrarem no Fórum, 
clicaram em “enviar”, o que faz abrir uma janela na qual escrevem a sua contribuição e 
enviam. O procedimento devia ser, depois de ler todas as mensagens de um determinado 
assunto, abrir a última mensagem do tema ao qual se pretende dar a contribuição, ler a 
mensagem e, no fim da mesma, clicar em “responder” como se pode ver na imagem da 
figura seguinte. Só deste modo as mensagens estariam ordenadas.  
 
Figura 56: Comandos disponíveis em cada mensagem colocada no Fórum  
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Outro aspeto que se pode observar na penúltima figura é que, por exemplo, as duas 
últimas mensagens, embora sejam sobre temas diferentes, 2 e 3, foram postadas pelo 
mesmo estudante num intervalo de apenas oito minutos. Com isto, pode inferir-se duas 
coisas - por um lado, que o estudante entrou num único dia e respondeu aos vários 
temas que tinham sido lançados na plataforma. Por outro lado, pode ter entrado na 
plataforma num dia e copiado todas as mensagens, digitado as suas respostas sem estar 
conectado à Internet e, posteriormente, voltado à plataforma só para enviar as respostas, 
sem se preocupar em observar para que tema estava a colocar a sua contribuição.  
Esta forma desordenada de alinhar as mensagens interfere nas discussões, pois o que 
está a ser discutido num tema mistura-se com os outros temas, dificultando a 
compreensão do discurso.  
Entretanto, refira-se que nem sempre acontece este fenómeno, ou seja, nem todos os 
estudantes fazem isto, havendo aqueles que respondem aos temas ordenadamente, tal 
como se pode ver na figura seguinte, captada numa altura em que todas as mensagens 
enviadas pelos estudantes ainda estavam ordenadas dentro dos temas 1 e 2, por 
exemplo. Refira-se, no entanto, que as respostas só estão ordenadas em relação aos 
temas em debate, pois relativamente às datas isso já não se verifica - às vezes aparecem 
primeiro mensagens postadas em Novembro e depois em Outubro.  
 
Figura 57: Exemplo de mensagens ordenadas no Fórum 
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Em termos técnicos, o procedimento para colocar mensagens no Fórum de dúvidas é 
idêntico em todos os fóruns. Em relação aos fóruns, os estudantes conseguem postar 
mensagens neste espaço e, embora em alguns momentos o façam sem as enquadrar no 
devido tema, verifica-se que desenvolveram esta capacidade. Tal facto pode estar 
relacionado com a gestão do tempo de utilização da Internet e não com dificuldades em 
as enquadrar no tema. Refira-se que isto é válido para todos os fóruns abertos no 
módulo. 
Na interação e comunicação encontra-se uma outra ferramenta de destaque que é o 
espaço de Chat. Neste espaço, cujo debate decorre de forma síncrona, obteve-se uma 
participação muito reduzida por parte dos estudantes. Em cada sessão, o número de 
participantes variou entre quatro e seis de entre os 25 estudantes da turma que 
participaram no estudo e houve semanas em que nenhum estudante esteve presente à 
hora marcada. Nessas circunstâncias, como já se referiu na descrição do estudo, optou-
se por discutir o tema na área de Fórum de debate. Mas, mesmo assim, o número de 
participantes não aumentou significativamente. Veja-se a tabela seguinte: 
 
Tabela 9: Número de estudantes e de mensagens no espaço de fórum de debate 
Sessão  1º 2º 3º 4º 5º 6º 
Nº de estudantes 4 5 6 5 0 0 
 
Em termos concretos, na primeira sessão de Chat participaram 4 estudantes; na segunda 
sessão 5 estudantes; na terceira sessão 6 estudantes; na quarta sessão 5 estudantes e na 
quinta e sexta sessões de Chat não compareceu qualquer estudante mas, quando o tema 
foi transferido para o espaço de Fórum de debate, contribuíram 2 e 5 estudantes 
respetivamente. Refira-se, no entanto, que os estudantes que participaram em cada uma 
das sessões de Chat eram quase sempre os mesmos.  
Questionados, na entrevista, sobre o tipo de dificuldades encontradas durante a 
interação, nas sessões de Chat e nos fóruns de debate dos módulos de Matemática para 
Gestão e de Estatística Aplicada, em particular pelo facto de ser um ambiente baseado 
na Web, e sobre quais as razões das ausências, as respostas dadas pelos estudantes 
resumem-se, basicamente, ao seguinte:  
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Figura 58: Respostas dos estudantes AC, JT, FM e FMO em relação às dificuldades nos Chats e 
fóruns, na En "16,17 e18/12/2010" 
 
 
 
 
 
Destas intervenções, ressaltam duas razões. A primeira está relacionada com problemas 
técnicos e a outra com questões profissionais. Em relação aos problemas técnicos, 
destaca-se - não conseguirem aceder ao Chat e não verem o que escrevem ou não verem 
os colegas, o que se deve a falta de instalação dos requisitos necessários para poder 
utilizar efetivamente os espaços de Chat. Refira-se que a instalação dos pré-requisitos e 
experiências de utilização do espaço de Chat são atividades desenvolvidas no início do 
curso, num módulo denominado Métodos de Estudo a Distância. Além disso, na altura 
em que decorre o módulo de Estatística Aplicada, os estudantes já utilizaram este 
espaço em sete módulos que o antecedem, tal como se pode ver no plano de estudo no 
anexo 1.  
Em relação à conexão à Internet, em muitos pontos do país oscila bastante e, às vezes, 
nem há. Como os participantes se encontravam dispersos por quase todas as províncias 
do país, desde o norte até ao sul, e alguns deles não se encontravam nas capitais 
provinciais mas sim nos distritos24, é natural que tivessem dificuldades em aceder à 
Internet. O nível de desenvolvimento tecnológico, quer nos diferentes distritos assim 
                                                          
24
 Na figura 52 quando os estudantes se apresentaram, referiram que estavam no distrito de Namarrói, que 
se encontra na província da Zambézia, ou no distrito de Matutuíne em Maputo 
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como nas diversas províncias do país, não é o mesmo. Mas as mensagens que se 
apresentam, como respostas ao questionário, são evidência de que sabiam usar estas 
ferramentas, uma vez que elas próprias foram escritas e enviadas através de ferramentas 
que envolvem o computador e Internet. 
No que se refere às causas profissionais, os horários de trabalho que, para alguns, são 
em turnos, às vezes não lhes permitem participar em sessões de Chat, visto estas serem 
síncronas.  
Em termos de competências desenvolvidas, verificou-se que os poucos estudantes que 
participaram na área de Chat sabem como proceder e fazem-no sem dificuldades. Pode 
ver-se, como exemplo, a figura seguinte que ilustra um momento em que os estudantes 
entravam na plataforma para dar início a uma sessão de Chat.  
 
Figura 59: Momento em que os estudantes entravam na plataforma para iniciar a sessão de Chat 
 
 
Em relação à afirmação de um dos estudantes que diz que “às vezes a plataforma tem 
problemas”, na realidade, ao tentar ajudá-los, verificou-se que o problema não é da 
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plataforma mas sim da instalação de pré-requisitos nos computadores que usam. 
Quando os estudantes entram na plataforma e não conseguem ver a lista dos colegas 
ausentes e presentes ou quando escrevem o texto e o mesmo não aparece na área de 
conversação, isso significa que o computador que está a ser utilizado para aceder a este 
espaço não possui o Java Virtual Machine instalado. 
Na área do Correio da plataforma, registou-se um total de mil duzentas e cinquenta e 
seis mensagens trocadas com os estudantes, a maior parte das quais foram enviadas pela 
professora. Muitas vezes, estas mensagens eram sobre advertências que se fazia aos 
estudantes, como se pode ver um exemplo nas figuras 60 e 61.  
 
Figura 60: Mensagem de advertência aos estudantes pelo mau uso das ferramentas 
 
 
Figura 61: Mensagem enviada aos estudantes por falta de participação nas atividades do módulo  
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Estes são apenas dois exemplos de muitas outras mensagen que foram enviadas aos 
estudantes, esclarecendo-os sobre como utilizar as ferramentas da plataforma, 
advertindo-os sobre a importância de participar nas diferentes atividades do módulo e 
informando-os sobre a existência de trabalhos, questionários e testes que deviam ser 
realizados.  
Apesar de se terem registado mil duzentas e cinquenta e seis mensagens no espaço de 
Correio, apenas 4 foram envidas pelos estudantes. Os 4 estudantes que usaram o Correio 
da plataforma fizeram-no sem dificuldades, tendo em conta o exemplo da figura 
seguinte que mostra uma mensagem enviada por um estudante. O conteúdo das 
mensagens enviadas pelos estudantes neste espaço estava relacionado com pedidos para 
realizar o teste disgnóstico e o trabalho por se terem atrasado a fazê-lo nas datas 
marcadas.   
 
Figura 62: Mensagem de um estudante com preocupação de fazer uma atividade em atraso 
 
 
1.3.2 Áreas de disponibilização de Conteúdos 
 
Na área de “disponibilização de conteúdos”, utilizou-se três funcionalidades- Conteúdos 
do Módulo, Download e Documentação de participantes .  
No que se refere a parte dos Conteúdos do Módulo e Download, a plataforma não 
fornece o relatório de navegação pelo conteúdo SCORM uma vez que este serviço não 
está ativado e, deste modo, não se pode aferir, por essa via, se os estudantes leram ou 
não todos os conteúdos disponibilizados nestas duas áreas. Entretanto, pelo facto de os 
estudantes terem apresentado glossários, resolvido as tarefas propostas, participado nos 
fóruns, Chats assim como nos testes, pode-se presumir que estes acederam a estas duas 
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áreas, pois nelas foram disponibilizados documentos que suportam, teoricamente, a 
resolução de todas as tarefas que tiveram que fazer.  
Por outro lado, as mensagens apresentadas no Fórum de dúvidas sobre a dificuldade de 
abrir alguns documentos e as respetivas respostas dadas pelos colegas, como por 
exemplo, as duas mensagens da figura que se segue, são uma evidência de que os 
estudantes estavam a tentar aceder a essas áreas.   
 
Figura 63: Exemplo de troca de mensagens, entre estudantes, relativa à localização de materiais de 
estudo  
 
 
Em relação à Documentação de Participantes, para além de terem acesso a materiais 
complementares, como por exemplo, a agenda do módulo e tarefas que seriam debatidas 
no chat, os estudantes podiam colocar materiais produzidos por si, neste caso, os 
ficheiros em Excel com as resoluções das tarefas propostas. Refira-se que esta é a única 
área da plataforma Aulanet que permite aos estudantes anexar ficheiros.  
Uma vez que os estudantes responderam aos temas debatidos nos chats e, quando se 
faziam presentes nessas sessões, já sabiam que tema seria tratado, considera-se que 
conseguiram aceder aos materiais que foram colocados nesta área sem problemas.  
A figura seguinte exemplifica algumas resoluções colocadas pelos estudantes na área de 
Documentação de participantes.  
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Figura 64: Exemplo de resoluções dos estudantes colocadas na área de documentação de 
participantes  
 
 
No entanto, verificou-se que nem todos conseguiram colocar os anexos nesta área. Veja-
se, como exemplo, a figura seguinte.  Nessa imagem, observa-se que o estudante se 
limitou a copiar o trabalho que fez em Word e, em seguida, colar na plataforma. Como 
tal, a resolução apresentada não se percebe. Em vez disso, deveria clicar em adicionar e 
apareceria o espaço que lhe permitiria colocar o anexo.   
 
Figura 65: Forma incorreta de colocar informação na área de Documentação de participantes  
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Esta foi uma dificuldade generalizada. Muitos estudantes não conseguiram colocar as 
suas resoluções na área de Documentação de participantes  e, como alternativa, 
enviaram para o e-mail da professora. Veja-se na figura seguinte, uma mensagem de um 
estudante que informava ter enviado uma das resoluções por e-mail. 
 
Figura 66: Mensagem de estudante que informa que enviou o trabalho por e-mail 
 
 
Deste modo, verifica-se que a competência de anexar ficheiros na “Documentação de 
participantes ” da Plataforma não foi desenvolvida por todos os estudantes. 
 
1.3.3 Áreas de Avaliação  
 
Na área de Avaliação, utilizou-se duas ferramentas denominadas, na plataforma, de 
Tarefas e Avaliação.  
Começando pela área de Tarefas, onde se disponibilizaram quatro tarefas – os 
questionários Inicial e Final e os trabalhos 1 e 2 - apresenta-se o gráfico seguinte que 
mostra como os estudantes fizeram a entrega dos mesmos. Pela sua análise, verifica-se 
que, dos onze estudantes que responderam ao Questionário Inicial, apenas 45% o 
enviaram através da área de Tarefas da plataforma. Dos dezassete questionários finais 
recebidos, 53% foram enviados pela área de Tarefas. Em relação ao trabalho 1, dos 
vinte e quatro recebidos, apenas três  12,5% foram enviados pela área de Tarefa, 
enquanto 50% dos estudantes enviou o trabalho 2 por essa via.   
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Gráfico 3: Entrega de trabalhos de questionários 
 
Quem não entregou pela área de “Tarefa” fê-lo através do e-mail ou da funcionalidade 
de “Documentação de participantes  ” da plataforma. Julga-se que os estudantes não 
entregaram os questionários e trabalhos através da área de “Tarefa” da plataforma 
devido, em grande medida, ao não cumprimento dos prazos. Recorde-se que, ao fazer o 
upload de uma tarefa para ser entregue pela área de “Tarefa” na plataforma, eram 
colocados prazos de entrega. Depois da data limite, se o estudante ainda não tivesse 
feito o download da mesma, já não o conseguia fazer e, igualmente, já não podia fazer o 
upload. Uma evidência do atraso dos estudantes na realização das tarefas apresenta-se 
na figura seguinte.  
 
Figura 67: Exemplo de dificuldades no envio de trabalho 
 
Nota-se que o estudante apresenta, a 8 de Novembro, preocupação no  
envio do trabalho cujo prazo de entrega era o dia 7 de Novembro (ver figura seguinte).  
Figura 68: Prazo de atividades cadastradas na área de Tarefa 
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Pela quantidade reduzida de trabalhos e questionários recebidos através da área de 
“Tarefa”, pode constatar-se que nem todos conseguiram utilizar a ferramenta de forma 
efetiva, tendo a maior parte dos estudantes recorrido a outros meios para fazer a entrega 
dos mesmos, como por exemplo, o e-mail, como já se viu numa figura apresentada 
anteriormente (figura 66).  
Entretanto, com base na análise da plataforma, do DB e NC, foi possível observar que, 
no intervalo da entrega dos Questionário Inicial, Trabalho 1, Trabalho 2 e Questionário 
Final, houve uma evolução no número de estudantes que foi enviando os trabalhos 
através da área de “Tarefa” da plataforma. Veja-se no gráfico 3, que 5 estudantes 
enviaram o QI através da área de Tarefa da plataforma mas, no QF, este número subiu 
para 9. Em relação aos trabalhos, apenas 3 estudantes enviaram o trabalho 1 pela área de 
Tarefa, mas o número dos que enviaram o trabalho 2 para a área de Tarefa subiu para 9. 
Isto mostra que, ao longo do estudo, os estudantes desenvolveram competências de 
utilização do espaço de Tarefa que, no início do mesmo, não tinham.  
A ferramenta “avaliação” foi utilizada para realizar o pré - teste. O teste foi programado 
para ser realizado online, com a duração de duas horas. Na data e hora marcada para a 
sua realização, acederam à plataforma onze estudantes, dos quais apenas quatro 
responderam às perguntas do teste, embora não na sua totalidade. A falta de respostas 
nesta prova não tem a ver com a utilização da plataforma uma vez que, chegando ao 
teste e clicando em “abrir”, as áreas de preenchimento das respostas de cada uma das 
perguntas estavam claras e não careciam de qualquer conhecimento técnico adicional 
para o seu procedimento senão o uso de teclado e, no fim, clicar em “terminar prova”. 
Esta era automaticamente enviada. Por outro lado, a professora tinha acesso ao link 
“opções”, através do qual era possível observar o tempo de permanência de cada 
estudante na prova. Verificou-se que, para além dos onze estudantes que acederam ao 
teste e permaneceram durante um intervalo de tempo entre 52 minutos 32 segundos e 1 
hora 57 minutos e 12 segundos, outros tantos estudantes acederam mas não ficaram 
mais de 1 minuto com a prova aberta.   
De uma forma geral, com base no QF, em relação à facilidade de utilização das 
funcionalidades da plataforma, 9 estudantes concordam ou concordam totalmente que as 
mesmas são de fácil uso, enquanto, 3 ficaram indiferentes e apenas 3 discordam que 
sejam fáceis de usar.  
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No que diz respeito à webquest como estratégia de aprendizagem do módulo de 
Estatística Aplicada e se era de fácil utilização, 11 estudantes concordam ou concordam 
totalmente que é fácil aceder aos materiais na webquest, 3 ficaram indiferentes e 2 
discordam. Questionados sobre se os recursos de aprendizagem disponíveis deveriam 
ser reforçados e melhorados, 11 estudantes não acham que seja necessário reforçar, 3 
ficaram indiferentes e 2 julgam que devem ser reforçados.  
 
1.4 Atitudes em relação à Plataforma 
 
Em relação à utilização da plataforma em si, como ferramenta do processo de ensino e 
aprendizagem, os estudantes fizeram uma avaliação positiva. As respostas dos 
estudantes ao Questionário Final, do dia 11 de Dezembro, referem que: 
 
Figura 69: Respostas dos estudantes EC, AV, AP, FN e DN, respetivamente, ao avaliar a 
plataforma, no QF "11/12/2010"  
 
 
 
 
 
 
As intervenções acima mostram que, de uma forma geral, os estudantes fazem uma 
avaliação positiva da utilização da plataforma. No que diz respeito às diferentes 
funcionalidades da mesma, a avaliação do espaço de Fórum de debate é considerada 
pela maioria, como muito positiva, pois permite-lhes interagir com o docente. Poucos o 
consideram razoável. Em relação ao chat, grande parte dos estudantes refere 
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dificuldades de acesso à Internet nos horários em que decorrem as sessões que são 
síncronas, outros apresentam dificuldades de instalação de pré-requisitos necessários 
para a o funcionamento do Chat. É importante destacar que nenhum estudante fala de 
problemas em relação a como entrar no Chat, como participar, como enviar ou ler 
mensagens no Chat, etc., mas sim, a aspetos que têm a ver com a acessibilidade à 
Internet, que acaba influenciando a utilização do Chat. A disponibilização de materiais 
no formato youtube assim como de trabalhos para realizarem, foi classificada 
positivamente pelos estudantes. Nas suas respostas, nota-se, também, que a presença da 
docente e a interação com eles e as respostas imediatas no momento em que colocam 
questões e dificuldades contribuiu bastante para que tenham atitudes positivas em 
relação à frequência e utilização da plataforma. E, por fim, alguns estudantes, nas suas 
intervenções, dizem, categoricamente, que não tiveram qualquer problema.  
Uma outra atitude favorável é a preocupação apresentada pelos próprios estudantes em 
“ver” os outros colegas a participarem mais nos espaços de interação e comunicação. 
Como se pode ver no exemplo que se segue, embora se estivesse numa sessão de Chat 
em que se discutiam conteúdos de Estatística Aplicada, o estudante aproveitou o 
momento para apresentar uma sugestão. A intervenção deste estudante apareceu numa 
ocasião em que se estava numa sessão síncrona e ele notou que, vinte e dois minutos 
depois do início da sessão, estavam apenas três pessoas presentes, pelo que sugeriu que 
se juntassem a uma outra turma que estivesse a ter estatística. 
 
Figura 70: Opnião do estudante BF para aumentar o número de participantes no Chat, Ch 
"28/10/2010" 
 
Para além desta situação, quando questionados no QF, sobre que aspetos que tinham 
gostado menos ao longo do estudo do módulo de Estatística Aplicada, obteve-se, dos 
estudantes, as respostas do género: 
 
Figura 71: Respostas dos estudantes FN e IC, respetivamente, ao QF "11/12/2010" 
 
 
Ensino e aprendizagem online da Estatística Descritiva 
 
 
170 
Estas intervenções mostram que os próprios estudantes tinham a preocupação de ver os 
colegas mais presentes nas sessões de Chat, pois entendiam que isso poderia enriquecer 
o debate. Esta é uma atitude positiva, na medida em que os estudantes valorizam a 
participação nos espaços de interação.  
No que se refere as ferramentas de disponibilização de conteúdos, os estudantes 
apresentam atitudes favoráveis em relação às mesmas. Veja-se por exemplo, as 
seguintes respostas:  
 
Figura 72: Respostas dos estudantes CC, BF e JT, respetivamente, ao avaliar a área de 
disponibilização de conteúdos, no QF "11/12/2010" 
 
 
 
Com estas respostas nota-se que os estudantes apresentam atitudes favoráveis em 
relação às áreas de disponibilização de conteúdos na plataforma, uma vez que, 
consideram que estas facilitam o acesso aos conteúdos de estudo pela forma como estas 
funcionalidades estão denominadas. Por outro lado, as áreas de disponibilização de 
conteúdos permitem estudante imprimir os conteúdos de forma facilitada. 
Todos estudantes consideram que a plataforma é de fácil utilização pois todas as 
funcionalidades que são utlizadas no processo de ensino e aprendizagem são claramente 
identificáveis. Referem que a plataforma usada neste processo de ensino e 
aprendizagem é útil pois facilita a comunicação com os docentes assim, como 
estudantes entre eles. Por outro lado, a forma como a plataforma foi desenhada permite 
que o estudante possa estudar e interagir com os colegas sem ter que estar 
necessariamente online a todo momento.Veja-se algumas respostas dos estudantes. 
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Figura 73: Respostas dos estudantes CC, EM, AC, FM e AP, respetivamente, ao avaliar a 
plataforma, no QF "11/12/2010" 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
De uma forma geral, as respostas acima apontam para a clareza, facilidade, utilidade e 
flexibilidade de utilização da plataforma.  
 
1.5 Atitudes em relação a educação à distância 
 
Com base nos dados obtidos ao longo do estudo, foi possível perceber as conceções que 
os estudantes têm em relação ao ensino a Distância. Quando questionados, no QI, sobre 
as razões que os levaram a frequentar um curso a distância, obteve-se as seguintes 
respostas:   
 
Figura 74: Respostas dos estudantes CU e JT, respetivamente, ao QI "23/10/2010"  
 
 
 
Estas opiniões parecem transmitir a ideia de que o acesso a um curso de educação a 
distância é mais fácil do que o acesso ao ensino presencial. Na realidade, para ingressar 
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no curso a distância da UEM, usam-se os mesmos critérios do ensino presencial e o 
exame de admissão é o mesmo, independentemente de o candidato pretender frequentar 
um curso a distância ou presencial. Não obstante haver estudantes com conceções como 
as que apresentamos nos dois exemplos acima, há estudantes que apresentam razões 
plausíveis, como os exemplos que se seguem: 
 
Figura 75: Respostas dos estudantes AC, FM, MF, MM e FN, respetivamente, sobre as razões de 
frequentarem cursos a distância, no QI "23/10/2010"  
 
 
 
 
 
As afirmações acima, que foram as apresentadas pela maior parte dos estudantes, 
mostram que a incompatibilidade entre o horário de trabalho e dos cursos presenciais, 
mesmo que sejam pós - laborais; a distância entre os locais de trabalho e residência e o 
local onde se encontra a instituição de ensino, como é o caso do estudante que fala de 
Manhiça, um distrito que está a cerca de 75Km da capital Maputo; a mobilidade de 
poder viajar em missão de serviço sem ter que perder aulas e poder aprender com base 
nas novas tecnologias de informação e comunicação, que é o modelo que o LGN usa, 
são as principais razões evocadas pelos estudantes para estar a frequentar um curso a 
distância. É ainda apontado como vantagem a possibilidade de aumentar o nível de 
conhecimento e elevar o grau académico sem ter que se ausentar do local de trabalho e 
de residência, a possibilidade de programar o dia-a-dia de trabalho, sem interferir com 
os estudos. 
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Importa destacar que há estudantes que perceberam que este modelo de ensino está 
centrado no estudante e que requer muita responsabilidade por parte dele. 
Ao questionar os estudantes sobre as vantagens de estarem a frequentar um curso a 
distância, encontram-se dois tipos de resposta, veja-se alguns exemplos:  
 
Figura 76: Respostas dos estudantes CU, MM, LC e FMo, respetivamente, sobre as vantagens de 
estudar a distância, no QI "23/10/2010 e do estudante FN no QF "11/12/2010"  
 
 
 
 
 
 
 
Com estas respostas, fica clara a ideia de que, para alguns estudantes, o ensino a 
distância se pode fazer com facilidade e sem ser preciso dedicar muito tempo aos 
estudos e a ideia de que se fica com muito tempo para fazer outras atividades, cumprir 
todo o tipo de compromissos que se tenha e, mais tarde, estudar. Por outras palavras, 
mais uma vez, percebe-se que a conceção dos estudantes é de que o ensino a distância é 
uma forma fácil de estudar. Não obstante esta conceção que alguns têm, a maior parte 
dos estudantes refere como vantagens o fato de utilizar novas tecnologias de informação 
e comunicação ser uma mais-valia; não ter que se deslocar à instituição de ensino e 
enfrentar o problema da distância, assim como outros problemas sociais como a falta de 
transporte ou mesmo dinheiro para custear o transporte; maior flexibilidade de horário 
de estudo, embora existam sessões síncronas; a dedicação à leitura e investigação, pelo 
fato de ser um ensino centrado no estudante. 
Ensino e aprendizagem online da Estatística Descritiva 
 
 
174 
No que diz respeito à dificuldade enfrentada pelos estudantes por estarem a estudar 
matemática e estatística a distância, antes da intervenção, com base no QI, para além do 
problema em escrever fórmulas e algoritmos matemáticos em ambiente virtual, 
constatou-se, também, que há estudantes que têm dificuldades de compreensão dos 
próprios conteúdos dos módulos e que muitas vezes recorrem a explicadores 
particulares para estudar estas e outras disciplinas do curso. Veja-se por exemplo a 
resposta de três estudantes:  
 
Figura 77: Respostas dos estudantes MM, NL e FM, respetivamente, em relação as dificuldades 
enfrentadas, no QI "23/10/2010"  
 
 
 
 
 
As afirmações dos estudantes mostram que, muitas vezes, para além dos materiais 
disponibilizados na plataforma, das interações com os professores e com os colegas nos 
fóruns e Chats, recorrem também a explicadores particulares. Entretanto, outros referem 
que quando enfrentam dificuldades procuram investigar mais, fazendo mais leituras e 
procurando outros materiais complementares.  
Como forma de suprir as várias dificuldades que têm encontrado no estudo de muitos 
módulos, os estudantes avançam com algumas propostas, como as que se podem ver de 
seguida: 
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Figura 78: Proposta dos estudantes CU, FM, JT e ZP, respetivamente, para melhorar o processo de 
EaD, no QF "11/12/2010"  
 
 
 
 
 
Nestas intervenções dos estudantes, verifica-se que clamam por sessões presenciais, 
como forma de superar as dificuldades que têm enfrentado no processo de ensino e 
aprendizagem. Julgam que as mesmas seriam úteis para esclarecer dúvidas relacionadas 
com os conteúdos, assim como as que têm a ver com a utilização do próprio 
computador. Por outro lado, comentários dos estudantes relacionados com os conteúdos 
do módulo referem que:  
 
Figura 79: Proposta dos estudantes VA e FN, relativamente, em relação ao ques e pode mudar nos 
conteúdos, no QF "11/12/2010" 
 
 
 
Embora do estudo piloto para o estudo propriamente dito se tenha diminuído a 
quantidade de conteúdos a abordar no módulo, retirando-se a estatística inferencial e 
ficando apenas a descritiva, estas duas afirmações mostram que os estudantes sentem 
que conteúdos programados para este módulo ainda são muito extensos, tendo em conta 
que o mesmo decorre em apenas oito semanas.  
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Uma dificuldade que foi muito apontada pelos estudantes foi o acesso à Internet. Veja-
se as respostas que se seguem: 
 
Figura 80: Resposta do estudante JT, FM e BF, respetivamente, em relação as dificuldades de 
acesso a Internet  
 
 
 
 
Em relação ao processo de avaliação, os estudantes sugerem que deveria haver pelo 
menos um teste, antes da realização do exame. Significa que, apesar dos estudantes 
terem os fóruns de debate, Chats, trabalhos, como parte da avaliação formativa, eles 
sentem a necessidade de mais momentos de avaliação, como forma de se prepararem 
para o exame final.  
Em termos de vantagens e benefícios, em relação à forma como esta abordagem foi 
feita, de uma forma geral, os estudantes referem o seguinte: 
 
Figura 81: Respostas dos estudantes MA e VA, respetivamente, em relação a forma como a 
abordagem do módulo foi feita, no QF " 11/12/2010" 
 
 
 
Pode-se notar que, apesar das dificuldades que enfrentavam no dia-a-dia, os estudantes 
reconheciam vantagens no modelo de ensino e de estudo.   
No que se refere às motivações ou razões que os levam a frequentar um curso de 
licenciatura a distância, os estudantes referem que, estando neste tipo de ensino, têm 
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oportunidade de estudar, estando a residir e trabalhar fora das cidades onde se 
encontram as instituições de ensino superior.  
 
Figura 82: Respostas dos estudantes AC e FM sobre a motivação de frequentar cursos a distância, 
na En "16 e 17/12/2010" 
 
 
 
Por seu turno, os que residem e trabalham nas cidades onde existem tais instituições, 
falam dos horários de trabalho que lhes impedem de frequentar cursos presenciais 
diurnos e mesmo os que podem frequentar cursos em regime pós laboral têm o 
problema de turnos de serviço que não lhes permitem estar a frequentar salas de aulas e 
cumprir horários presenciais. O modelo pedagógico da oferta dos cursos a distância da 
UEM – que utiliza tecnologias modernas – constitui, também, uma das motivações 
deste grupo de estudantes, pois permite-lhes levar a escola consigo, onde quer que 
estejam, desde que possuam um computador e conectividade. Veja-se, como exemplo, 
as respostas de dois estudantes. 
 
Figura 83: Respostas dos estudantes AP e CC em relação à motivação de frequentar um curso a 
distância, na EN "15/12/2010" 
 
 
 
Por outro lado, há estudante que referem que este curso dá a oportunidade de estudar de 
forma individual assim como em grupo, independentemente da localização geográfica 
dos estudantes. Veja-se a resposta de um estudante que reside numa província do norte 
de Moçambique.  
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Figura 84: Resposta do estudante BF sobre as razões de estudar a distância, na En "16/12/2010" 
 
 
Refira-se que o grupo era composto por pessoas que, pelo facto de não terem acesso a 
bibliotecas nos locais onde residem, investigavam mais na Internet de forma individual 
e liam mais.  
Como se referiu no capítulo três, quando se fez a descrição do estudo, o material 
produzido para o estudo a distância da unidade curricular de Estatística Aplicada seguiu 
uma lógica de webquest, cuja estrutura tinha como componentes a introdução, tarefas, 
processo, recursos, avaliação, conclusão e a bibliografia.  
Ao verificar cada uma das componentes da webquest, usando como critério o conteúdo 
ou atividades que se devia desenvolver em cada uma delas, nomeadamente, a 
introdução, processo, avaliação, conclusão e bibliografia, pode-se notar que, nesta parte, 
a tarefa principal era ler, obter a informação sobre os passos que deveriam seguir e 
sobre a avaliação, orientar-se segundo as informações disponibilizados, para além de 
estudar os conteúdos disponibilizados. E, tal como se referiu quando se falava da área 
de disponibilização de conteúdos, pelo facto de os estudantes terem respondido aos 
temas que eram colocados para debate no Fórum e Chat e por terem apresentado as 
resoluções da tarefas presume-se que os estudantes acederam às áreas de introdução, 
processo, avaliação, conclusão e bibliografia da webquest e leram os conteúdos. No que 
diz respeito a atitudes em relação à webquest, eles não pereceberam bem o conceito, 
pois não lhes é familiar e limitaram-se a dizer que foi bom usar esta estratégia. Veja-se, 
por exemplo, a resposta de um dos estudantes na entrevista.  
 
Figura 85: Resposta do estudante CC, em relação as vantagens da webquest, na En "15/12/2010" 
 
Em relação à parte dos recursos, verifica-se que os estudantes acederam aos mesmos 
através dos links disponibilizados e, igualmente, tiveram acesso aos conteúdos 
científicos das unidades temáticas. Pelos comentários apresentados pelos estudantes no 
QF e entrevistas, percebe-se que eles fizeram boa utilização dos recursos 
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disponibilizados e com muito entusiasmo, como se pode ver na intervenção de um dos 
estudantes: 
 
Figura 86: Resposta do estudante AC, em relação a forma como o módulo de estatística foi 
aboraddo, no QF "11/12/2010" 
 
 
Esta reação, que se refere à forma como foram apresentados alguns dos conteúdos do 
módulo, mostra que os estudantes gostaram e classificaram-no como sendo uma 
inovação. O que faz crer que a introdução de ficheiros no formato de youtube, com 
pequenos vídeos de explicações curtas dos conteúdos da estatística, manuais de 
utilização do Excel e outros, teve um impacto positivo, pois efetuaram-se mudanças em 
relação à forma como, habitualmente, os conteúdos dos módulos são apresentados. 
Ainda no concernente à disponibilização de conteúdos de vários autores através da área 
de recursos da webquest, com base no QF, obteve-se a afirmação que se segue de um 
dos estudantes: 
 
Figura 87: Resposta do estudante MM, em relação a forma como o módulo de Estatística foi 
abordado, no QF " 11/12/2010" 
 
 
Com isto, percebe-se que a experiência foi boa, na medida em que os estudantes tiveram 
acesso a materiais de diversos autores que disponibilizamos na parte dos recursos. 
Uma das tarefas propostas era consultar os materiais disponibilizados nos recursos, 
resolver as atividades que lhes eram dadas e elaborar um glossário dos principais 
conceitos de cada uma das unidades que constituíam o módulo. De todas as tarefas 
propostas na webquest, a que os estudantes mais desenvolveram foi a elaboração dos 
glossários. Até os estudantes que não realizaram outras atividades como, por exemplo, 
colocar as suas contribuições no Fórum e Chat, produziram-nos.  
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2. Competências Matemáticas  
 
Como já se referiu anteriormente, estudos mostraram que os estudantes têm tido 
dificuldades na organização e síntese de dados e na interpretação das medidas de 
tendência central e de dispersão (entre outros, Barros & Fernandes, 2001; Barros, 2003; 
Carvalho, 2004; Boaventura & Fernandes, 2004; Martins, Pires & Barros, 2009; Sirnik 
& Kmeti, 2010). Assim, nas tarefas que foram dadas ao longo do módulo, dedicou-se 
especial atenção a estes aspetos da estatística descritiva. 
Como já se viu sucintamente no ponto competências tecnológicas, os estudantes 
evoluíram no conhecimento e capacidades de construir tabelas e gráficos e de calcular 
medidas estatísticas por recurso a Excel. Evidência disso é o desempenho dos 
estudantes no pré e no pós teste.  
De uma forma geral, ao fazer a análise do desempenho global dos estudantes, nota-se 
uma evolução. Veja-se as tabelas que se seguem que mostram, quantitativamente, em 
termos de notas obtidas pelos estudantes, a evolução que ocorreu.  
 
Tabela 10: Notas obtidas pelos estudantes que realizaram pré-teste 
 
 
Verifica-se que no, pré-teste, a nota máxima obtida foi de 5 valores e a mínima 2,5. A 
média das notas foi de 3,63 e igual valor para a mediana e o desvio padrão é de 1,14. 
Observando cada uma das tarefas do teste, verifica-se que a que teve maior pontuação 
foi a terceira, onde os estudantes sintetizaram os dados de classificação da comida de 
um restaurante. As alíneas b e c da tarefa 2 assim como as tarefas 4, 5, 6 e 7 não 
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obtiveram qualquer pontuação no pré-teste pelo facto de as respostas dadas pelos 
estudantes não serem aceitáveis ou serem inexistentes.  
No pós-teste, encontra-se uma outra situação. Veja-se a tabela seguinte: 
 
Tabela 11: Notas obtidas pelos estudantes que realizaram o teste final 
 
 
As pontuações obtidas pelos estudantes no pós-teste mostram uma evolução. A nota 
mais alta foi de 16 valores, e a mais baixa foi de 3,5 valores. As médias das notas 
obtidas foi 10,82 e a moda e a mediana foi 12. No pós-teste, verificou-se um desvio 
padrão maior em relação ao pré-teste e isto pode dever-se ao desempenho dos 
estudantes que não foi igual ao longo do módulo. Tal como se referiu, o número de 
estudantes que realizou cada uma das tarefas não foi o mesmo e isto refletiu-se na 
realização do pós-teste. Os que mais participavam em todas as tarefas ao longo do 
estudo tiveram um bom desempenho no pós-teste. De uma forma geral, no fim do 
estudo, as notas obtidas pelos estudantes mostram que, dos 25 estudantes que 
participaram no estudo, 17 tiveram nota igual ou superior a 10 valores, que é o mínimo 
exigido para aprovação dos estudantes aos módulos e que, como se referiu, conta apenas 
em 60% para a nota final. 
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Comparando as notas obtidas pelos estudantes que realizaram o pré-teste com as que 
obtiveram no pós-teste, nota-se um desempenho muito bom, uma vez que, no pré-teste, 
as notas desses quatro estudantes variaram de 2,5 a 5,0 valores, mas no pós-teste eles 
obtiveram notas de 13, 14 e 16 valores.  
Neste ponto aprofunda-se esse estudo e avança-se na análise da construção de conceitos 
estatítiscos de base e desenvolvimento de capacidades de resolução de problemase de 
comunicação bem como de atitudes em relação à matemática e à estatística, em 
particular.  
 
2.1 Conhecimento e capacidades 
 
Nesta parte, são analisados o teste aplicado na modalidade pré e pós, as intervenções 
dos estudantes no Fórum de debate e Chat, os trabalhos realizados assim como as 
tarefas desenvolvidas na webquest. Caracteriza-se o estado inicial dos estudantes, 
através do seu desempenho no pré – teste; de seguida, explicita-se como esse 
desempenho foi evoluindo ao longo do estudo do módulo de Estatística Aplicada e 
termina-se caracterizando o desempenho no pós-teste.    
Como já se referiu anteriormente, o número de estudantes que participou em cada uma 
das tarefas não é o mesmo, daí que, ao longo da análise, os números que se apresentam 
se referiam aos estudantes que responderam a cada questão.  
 
2.1.1 Construção de conceitos estatísticos de base 
 
Como já se referiu anteriormente, o módulo de Estatística Aplicada foi desenhado na 
lógica de webquest. E como se viu no referencial teórico, uma das partes constituintes 
da estrutura da webquest são as tarefas. De entre as tarefas que se desenharam para os 
estudantes, uma delas era a elaboração de um glossário relacionado com os conteúdos 
de cada uma das unidades temáticas do módulo de Estatística Aplicada. Assim, para 
além da aplicação em resolução de problemas concretos, outra forma utilizada para 
avaliar até que ponto os estudantes teriam percebido os principais conceitos do módulo 
de Estatística Aplicada foi a elaboração de glossários, que constituía uma das tarefas das 
webquest. Nesta parte, analisa-se, principalmente, os glossários apresentados pelos 
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estudantes na compreensão dos conceitos das unidades, assim como algumas tarefas 
cujas respostas exigiam do estudante a compreensão prévia dos conceitos envolvidos.  
Os glossários tiveram maior participação dos estudantes comparativamente aos fóruns 
de debate e Chat’s. Entretanto, em todos os glossários elaborados pelos estudantes, 
verificou-se que o procedimento utilizado para a sua elaboração foi a leitura dos 
materiais disponibilizados na webquest, em recursos; encontrar as principais definições, 
caracterizações e fórmulas e fazer um resumo. 
Para cada unidade, apresenta-se um exemplo de glossário preenchido pelos estudantes. 
O glossário apresentado é sempre o mais representativo em termos de abordagem dos 
conteúdos e do que foi apresentado pelos estudantes. 
Para além da elaboração de glossários para consolidar a construção de conceitos 
estatísticos de base, foram dadas tarefas no chat e no teste com o mesmo fim. Em 
seguida, os conteúdos são analisados conforme a ordem de abordagem dos mesmos ao 
longo do módulo. 
Relacionada com a unidade 1, Introdução à Estatística, a tarefa 1 do teste pedia que os 
estudantes enquadrassem as frases dadas no domínio da estatística descritiva ou 
indutiva.  
No pré teste, apenas quatro estudantes responderam à alínea a) da primeira tarefa, tendo 
os restantes deixado-a em branco. Os que responderam, classificaram a afirmação como 
pertencente à estatística descritiva. Entretanto, no que se refere à justificação, 
responderam o representado na figura seguinte.  
 
Figura 88: Respostas dos estudantes DN, EB, FN e NM, respetivamente, à alínea 1.a) do TI 
"23/10/2010" 
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Nas respostas apresentadas por estes quatro estudantes, pode-se verificar que as suas 
justificações se aproximam do conceito de estatística descritiva pois os seus argumentos 
indicam que, para chegar à afirmação apresentada, houve uma recolha, organização e 
classificação de dados e, por outro lado, indicam que se trata de descrição de dados 
reais.  
Embora as respostas não estejam formuladas de uma forma que possam ser 
consideradas, na sua íntegra, como corretas, as mesmas são aceitáveis uma vez que se 
percebe que, nos seus argumentos, os poucos estudantes que responderam a esta questão 
têm alguma ideia sobre a relação entre a estatística descritiva e a recolha e organização 
de dados. 
Em relação à alínea b), quatro estudantes responderam a esta questão. Dois deles 
classificaram-na como sendo da estatística inferencial e os outros dois afirmaram que se 
trata de estatística descritiva.  
 
Figura 89: Respostas dos estudantes DN e EB, respetivamente, à alínea 1.b) do TI "23/10/2010" 
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A justificação dada pelos que disseram que a afirmação se inclui na estatística 
inferencial é satisfatória, na medida em que dizem que se trata de uma generalização 
através de resultados particulares. Os que disseram que se refere à estatística descritiva 
não deram qualquer argumento pelo que se pode presumir que sua escolha não teve em 
conta nenhuma base conceptual.  
Em relação à terceira alínea da tarefa 1, no pré teste, quatro estudantes responderam a 
esta questão. Destes, três incluíram a frase no domínio da estatística inferencial e um no 
da estatística descritiva.  
A justificação de quem indicou estatística descritiva faz alusão à recolha e organização 
de dados para se chegar a essa conclusão. Entretanto, os outros três que responderam 
que se trata de estatística inferencial apresentaram os seguintes argumentos:  
 
Figura 90: Respostas dos estudantes NM, DN e FN, respetivamente, à alínea 1.c do TI "23/10/2010"  
 
 
 
 
Embora não sejam aceitáveis para a afirmação que os estudantes estavam a classificar, 
os três argumentos apresentados acima, mostram algum entendimento em relação ao 
que é a estatística indutiva. 
Ainda relacionada com a unidade 1, Introdução à estatística, a diferença entre a 
estatística descritiva e inferencial; a diferença entre variáveis qualitativas e quantitativas 
e como se obtém a frequência absoluta, relativa e acumulada, foram os temas discutidos 
no Chat da primeira semana. O objetivo era verificar até que ponto os estudantes 
perceberam os conceitos básicos relacionados com a estatística. Contou-se com a 
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contribuição de 4 estudantes, embora apenas 3 estivessem presentes do início até ao fim 
tendo acompanhado, portanto, todos os passos da interação. O 4º estudante chegou no 
final da sessão e apenas colocou as suas respostas. Não participou nem acompanhou a 
discussão que decorria entre o docente e os outros 3 colegas.  
No que diz respeito à diferença entre estatística descritiva e indutiva, as respostas dadas 
pelos 3 estudantes mostram que, pelo menos, leram o texto disponibilizado sobre a 
matéria, já que fizeram referência à recolha, organização de dados em tabelas, 
classificação e construção de gráficos, quando se falou de estatística descritiva, e de 
generalização para o universo quando se falou de estatística indutiva. Veja-se, como 
exemplo, a resposta de um dos estudantes, ao falar de estatística indutiva: 
 
Figura 91: Resposta do estudante BF ao atema 1 do Ch "21/10/2010"  
 
 
Para ajuizar o nível de compreensão destes conceitos, pediu-se que apresentassem 
exemplos concretos. Entre os vários exemplos apresentados, transcreve-se o de um dos 
estudantes:  
 
Figura 92: Resposta do estudante DN ao tema 1 do Ch "21/10/2010"  
 
 
Para além da diferença entre estatística descritiva e inferencial, outro assunto discutido 
foi sobre as variáveis qualitativas e quantitativas. Para as diferenciar, os estudantes 
mencionaram o facto de umas serem mensuráveis e outras não, para além de terem 
referido que as qualitativas podem ser ordinais ou nominais. Os poucos que 
participaram nesta sessão não fizeram a classificação das variáveis quantitativas em 
discretas ou contínuas, aspeto que teve que ser mencionado pela docente enquanto 
moderava o Chat. Refira-se que, tal como se disse quando se falou da diferença entre a 
estatística descritiva e inferencial, para este caso também, as respostas dadas pelos 
estudantes pareciam ter como base as leituras dos materiais didáticos. Para verificar até 
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que ponto estes conceitos foram compreendidos, solicitou-se que apresentassem 
exemplos concretos. Seguem-se algumas respostas: 
 
Figura 93: Resposta do estudante BF ao tema 1 do Ch "21/10/2010" 
  
 
Um aspeto que foi necessário acrescentar e esclarecer, dado que não tinha sido abordado 
pelos estudantes, foi o facto de as variáveis nominais serem mutuamente exclusivas.  
 
Figura 94: Intervenção da docente durante a sessão de Ch "21/10/2010" 
 
Por fim, falou-se das frequências absolutas, relativas e acumuladas. Os estudantes 
explicaram como se obtém cada uma dessas frequências, baseando-se nas definições e 
nas fórmulas que se encontram nos manuais.  
Quanto ao glossário, na primeira unidade, relacionada com a introdução à estatística, 
falou-se do conceito de estatística descritiva e inferencial, população e amostra, 
variáveis qualitativas e quantitativas. Dezasseis estudantes apresentaram glossários e, 
em seguida, mostra-se o exemplo de um deles: 
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Figura 95: Glossário do estudante BF, unidade 1 
  
De uma forma geral, no glossário da primeira unidade temática, os estudantes 
apresentaram definições claras e breves dos termos anteriormente referidos. Dois 
estudantes, para além do que já foi referido, falaram ainda das etapas da investigação 
estatística, referindo-se às fases da definição do problema, recolha de dados, 
apresentação de dados, análise e interpretação dos resultados.    
Depois da intervenção didática, no pós-teste, 20 estudantes responderam à alínea a) da 
tarefa 1. Destes, 15 afirmaram que a frase se enquadra na estatística descritiva enquanto 
5 afirmaram que a mesma se enquadra na estatística inferencial. Dos estudantes que 
disseram tratar-se de estatística descritiva, oito não argumentaram a sua classificação. 
Entretanto, os que justificaram, consideraram que a afirmação se refere à estatística 
descritiva pelo facto de ter sido feita uma análise com uma população e se ter chegado 
ao resultado que foi apresentado numericamente, como se pode ver, por exemplo, nas 
respostas que se seguem: 
 
Figura 96: Respostas dos estudantes EB e RM, respetivamente, à alínea 1.a) do TF "04/12/2010" 
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Para além de fazer menção ao facto de, ao formular a frase em causa, se ter feito 
observação de um dado fenómeno, recolha, classificação, organização de dados desse 
fenómeno, que já tinham mencionado no pré-teste, os estudantes fazem menção à 
apresentação, análise e interpretação de dados, para além de se referirem, também, a 
conceitos como o de população. 
Entretanto, no grupo de 5 estudantes que disseram tratar-se da estatística inferencial, o 
que não é aceitável, apenas dois justificaram. Os seus argumentos indicam que:  
 
Figura 97: Respostas dos estudantes DT e JT, respetivamente, à alínea 1.a) do TF "04/12/2010" 
 
 
 
Ambas as respostas focalizam-se no conceito da estatística inferencial, sem no entanto 
justificar exatamente a situação apresentada. 
De uma forma geral, constata-se que, nesta tarefa, a maior parte dos estudantes 
perceberam a diferença entre a estatística descritiva e inferencial e como classificar 
situações concretas.  
Na alínea b), 20 estudantes responderam à pergunta. Oito de forma não aceitável e não 
tendo argumentado a razão da sua escolha, enquanto os restantes afirmaram que se 
refere à estatística inferencial porque se trata de uma generalização baseada no estudo 
de uma amostra.  
 
Figura 98: Resposta do estudante EB à tarefa 1.b) do TF "04/12/2010" 
 
Ensino e aprendizagem online da Estatística Descritiva 
 
 
190 
Ainda assim, alguns dos que responderam corretamente apresentam argumentos que, 
como se ilustra a seguir, merecem destaque pela forma como foram redigidos, pois 
nota-se que a compreensão não é total. Pode ver-se, como exemplo, a seguinte resposta:  
 
Figura 99: Resposta do estudante FM à alínea 1.b) do TF "04/12/2010" 
 
No pré-teste, dois estudantes tinham dito que esta afirmação se enquadra na estatística 
descritiva mas, no pós-teste, classificam-na como da estatística inferencial. Um dos 
casos concretos é a resposta do estudante F.N.   
 
Figura 100: Resposta do estudante FN à alínea 1.b) do TF "04/12/2010" 
 
 
Por outro lado, os estudantes que tinham classificado como estatística inferencial, no 
pós-teste, voltam a fazer a mesma classificação. Nesta alínea, nota-se uma evolução nos 
seus desempenhos e argumentos. Já não dizem que a análise é feita com características 
desconhecidas da população mas, sim, indicam que se estimam as características da 
população com base num estudo feito com uma amostra.   
Em relação à terceira alínea, 18 estudantes responderam, dos quais 7 afirmaram que a 
frase se enquadra na estatística inferencial e os restantes onze na estatística descritiva. 
Os primeiros apresentaram argumentos que destacam o facto de ter sido feito um estudo 
com todas as empresas moçambicanas, o que seria aceitável, uma vez as empresas 
moçambicanas serem em número finito.  
Os que classificaram a frase como pertencente à estatística descritiva referem como 
argumento principal: 
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Figura 101: Resposta do estudante HS à alínea 1.c) do TF "04/12/2010" 
Entretanto, os estudantes que responderam que a frase corresponde à estatística 
inferencial apresentaram argumentos do tipo:   
 
Figura 102: Respostas dos estudantes DN e CP, respetivamente, à alínea 1.c) do TF, 04/12/2010" 
 
 
 
Refira-se que a resposta do estudante DN faz menção a uma em cada dez empresas, 
resultado que se podia encontrar com base na estatística descritiva, entretanto, faz 
alusão à estatística inferencial. Comparando com o pré-teste, no qual apenas 4 
estudantes tinham dado resposta a esta questão, no pós-teste há um maior número de 
estudantes que respondeu à tarefa, embora nem todos de forma aceitável.  
De uma forma geral, as respostas apresentadas nas três alíneas desta tarefa mostram 
que, em termos do conceito do que é estatística descritiva e inferencial, a maior parte 
dos estudantes percebeu, embora tenham dificuldades em argumentar as razões. 
Presume-se que esta dificuldade esteja associada à interpretação ou compreensão das 
afirmações ou frases que devem ser classificadas. Apesar desta dificuldade, os outros 
argumentos dão a entender que os estudantes têm noção de que, na estatística 
inferencial, a generalização é baseada no estudo de uma amostra da população. Refira-
se que, no estudo prévio, no pós-teste a maior parte dos estudantes respondeu 
corretamente à alínea a) desta tarefa, mas também se notou dificuldades em fazer a 
classificação. 
A segunda unidade diz respeito à distribuição de frequências e focou-se em frequências 
absolutas, relativas, relativas percentuais e acumuladas, assim como na representação 
tabular e gráfica. Quinze estudantes apresentaram glossários, como se exemplifica a 
seguir: 
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Figura 103: Glossário do estudante CC, relativamente à unidade 2 
 
Neste glossário assim como nos dos restantes estudantes, definiram-se as frequências 
absolutas, relativas e acumuladas. Nem todos falaram do ponto médio da classe mas 
alguns definiram a amplitude da classe. Em relação aos gráficos, o estudante acima 
falou do histograma, polígono de frequências e ogiva. Outros estudantes falaram ainda 
do gráfico de barras. Os glossários apresentados nesta unidade eram aceitáveis, embora 
se tenha verificado que, em relação à ogiva, há algumas dificuldades - ao apresentarem 
a sua definição, muitos confundem este gráfico com o gráfico de “pizza ou de setores. 
A terceira unidade tinha a ver com as medidas de posição e de tendência central. Falou-
se da determinação da média, mediana, moda, quartis, e percentis. Um total de 15 
estudantes apresentou os seus glossários e segue-se um exemplo: 
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Figura 104: Glossário do estudante JT, relativamente à unidade 3 
 
Nos glossários da unidade 3, não se verificaram dificuldades, uma vez que os 15 
estudantes apresentaram definições aceitáveis e, de uma forma geral, fizeram a 
abordagem das principais medidas de localização, nomeadamente as de tendência 
central, como a média, moda e mediana, assim como as de tendência não central, 
quartis, decis e percentis.  
Em relação à quarta unidade, relacionada com as medidas de dispersão, os estudantes 
falaram do cálculo da amplitude, variância, desvio padrão e coeficiente de variação. 
Quinze estudantes elaboraram glossários para esta unidade.  
Apresentam-se 2 deles que se mostram diferentes pois um dos estudantes explicou a 
diferença entre as medidas de tendência central e as de dispersão enquanto o outro 
apresentou as definições das principais medidas de dispersão que se resumem no 
seguinte: 
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Figura 105: Glossário dos estudantes CC e FM, relativamente à unidade 4 
 
 
 
Verificou-se que os estudantes perceberam a importância das medidas de dispersão 
quando comparadas com as de tendência central, pois fizeram menção ao facto de elas 
serem importantes nas situações em que se tem uma distribuição de dados com as 
mesmas medidas de tendência central. A amplitude total e a amplitude inter-quartílica, 
os decis, quartis e percentis foram as medidas mais mencionadas e definidas por todos 
estudantes.  
Entretanto, verificou-se que há dificuldades na compreensão do desvio padrão uma vez 
que apenas cinco definições estavam corretas. Um dos erros mais cometido foi os 
estudantes definirem a variância e o desvio padrão como sendo a mesma coisa. 
Na quinta unidade, falou-se das medidas de assimetria e curtose. Nesta unidade, houve 
apenas 6 glossários, dos quais se apresenta o mais completo.  
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Figura 106: Glossário do estudante NL, relativamente à unidade 5 
 
Em relação à simetria, verificou-se que todos os que apresentaram o glossário 
compreenderam quando é que uma distribuição de frequências é simétrica, assimétrica 
positiva ou assimétrica negativa, partindo da sua representação gráfica ou através da 
comparação das medidas da moda, mediana e média.  
Em relação à curtose, os estudantes definiram-na corretamente. Entretanto, apenas um 
estudante mencionou a classificação das distribuições quanto à curtose, referindo-se às 
curvas platicúrticas, leptocúrticas e mesocúrticas. Falaram, também, do grau de medidas 
de concentração, mais especificamente do índice de Gini, como se pode ver no exemplo 
que se segue.   
De seguida, abordou-se a teoria elementar de amostragem e falou-se dos tipos de 
amostragem probabilística e não probabilística.  
Na tarefa 6 do teste, relacionada com a teoria de amostragem, apenas um estudante 
respondeu a esta tarefa no pré-teste e apresentou o seguinte argumento. 
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Figura 107: Resposta do estudante FN, a tarefa 6 do TI "23/10/2010"  
 
 
Embora a resposta dada pelo estudante não seja aceitável para a classificação que se 
pretendia nesta tarefa, percebe-se que o estudante tem alguma ideia sobre a exisência de 
processos experimentais e que se aplicam a amostras. Em relação aos glossários, 
dezassete estudantes apresentaram glossários. De seguida, mostra-se um deles que se 
mostrou mais completo.  
 
Figura 108: Glossário dos estudantes EC, relativamente à unidade 6 
  
 
Nos glossários elaborados, verificou-se que todos os estudantes falaram do conceito de 
população e amostra, amostragem probabilística e não probabilística. Em relação à 
amostra, todos referiam que é um subconjunto da população, embora quando se trate da 
população nem todos tenham dito que a mesma deve ter sempre uma característica em 
comum.  
Em relação aos métodos de amostragem, notou-se algumas dificuldades na sua 
compreensão, pois há estudantes que afirmaram que a amostragem probabilística é 
aquela em que cada elemento da população tem a mesma probabilidade de ser 
selecionado, o que é aceitável. Entretanto, dizem que, na amostragem não probabilística, 
há elementos que podem não ser selecionados sem, no entanto, explicarem as razões ou 
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condições em que tal acontece. Para além destes conceitos, os glossários apresentados 
falavam dos aspetos que se deve ter em conta quando se pretende fazer um inquérito por 
amostragem. Referiram-se à população a inquirir, à relevância dos dados que se deve 
recolher, à seleção da amostra ou aos objetivos do inquérito.   
No pós-teste, 22 estudantes deram resposta à tarefa 6 do teste, relacionada com a teoria 
de amostragem e organizaram-se dois tipos de respostas. O primeiro inclui 3 estudantes 
que referiram que seria melhor escolher a amostragem aleatória. Um dos argumentos 
apresentados para a escolha foi o seguinte:  
 
Figura 109: Resposta do estudante FT à tarefa 6 do TF "04/12/2010"  
 
 
A resposta acima refere que a amostragem é aleatória, embora não especifique se é 
aleatória simples, estratificada, sistemática ou por conglomerados. Nota-se que faz 
referência às características específicas que se pretende que o grupo que faz parte da 
amostra tenha, quando fala de homens e mulheres com idade acima de 21 anos, mas não 
faz a ligação entre estas características e o tipo de amostragem para este tipo de 
situação. Embora, de facto, esta seja uma situação de amostragem probabilística 
(aleatória), a resposta não pode ser considerada como totalmente aceitável uma vez que 
se está perante uma situação em que não basta ser da província onde se pretende fazer o 
estudo. Há outras características que devem ser tomadas em conta, o que faz com que, 
por exemplo, a amostragem aleatória simples não seja válida, uma vez que “é aquela na 
qual todos os elementos da população têm igual probabilidade de serem 
seleccionados” Hoffmann (2006, pg.114). 
O outro grupo inclui as respostas de 19 estudantes que referiram que a melhor seria 
amostragem estratificada. Dois exemplos deste tipo de respostas são os que se seguem: 
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Figura 110: Respostas dos estudantes AV e GM, respetivamente, à tarefa 6 do TF "04/11/2010" 
 
 
 
Neste grupo de estudantes, todos se referem à amostragem estratificada, o que é 
aceitável, tendo em conta que se pretende ter uma amostra da população em função dos 
estratos definidos no enunciado. Entretanto, são vários os argumentos apresentados 
pelos estudantes. No caso da resposta do estudante AV ilustrada acima, afirma que é 
amostragem estratificada porque a população em estudo apresenta características 
diferentes. Presume-se que este argumento tem a ver com o facto de se dizer que a 
província possui duas cidades grandes e uma zona rural. Mas, por outro lado, a maior 
parte dos estudantes referiu que é amostragem estratificada porque há subdivisão da 
população por estratos, há subgrupos dentro da população em estudo.     
É importante recordar que, no pré-teste, apenas um estudante respondeu a esta questão e 
disse que a amostra podia ser escolhida com recurso a processos experimentais. Depois 
da intervenção, quer no estudo piloto, assim como estudo propriamente dito, nota-se que 
os estudantes, mesmo os que apresentaram respostas incompletas, responderam a esta 
questão baseando-se na teoria da amostragem. Pode concluir-se que, depois da 
intervenção, os estudantes passaram a ter uma visão mais sólida sobre a teoria elementar 
amostragem.  
Na sétima unidade, abordaram-se as propriedades dos índices, os índices de preços, 
índices agregativos não ponderados e de valores. Doze estudantes apresentaram 
glossários para esta unidade e, em seguida, pode ver-se um dos exemplos:  
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Figura 111: Glossário do estudante NL relativamente à unidade 7 
 
 
Nos glossários desta unidade, os estudantes falaram dos principais tipos de índices, 
nomeadamente, os simples, agregados, compostos e compósitos. Falaram também das 
características dos índices, nomeadamente, a transitividade, reversibilidade e 
encadeamento, paasches e lasperyres.  
Por fim, na unidade 8, que tratava das medidas de associação entre duas variáveis, 8 
estudantes apresentaram glossários. Em seguida pode ver-se dois exemplos:    
 
Figura 112: Glossários dos estudantes CC e LC, respetivamente, relativos à unidade 8 
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Nos glossários apresentados, os estudantes definem o coeficiente de correlação, a 
covariância, análise de regressão, falam ainda do diagrama de dispersão e do coeficiente 
de determinação.  
De uma maneira geral, a forma de elaboração destes glossários foi idêntica à do estudo 
piloto. Não se tendo verificado muitas dificuldades na construção dos mesmos, 
observou-se, apenas, que, em alguns momentos, os estudantes confundiram os 
conceitos, como é o caso, por exemplo, do desvio padrão e da variância. Os glossários 
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elaborados foram, na maior parte, feitos com base nos materiais disponibilizados para 
leitura. Alguns estudantes apresentaram as definições taxativamente mas, em outros 
casos, tentavam definir com base em outros materiais consultados, mas sem citá-los. 
 
2.1.2 Construção e interpretação de tabelas 
 
A construção e interpretação de tabelas é uma das capacidades que se pretendia verificar 
se os estudantes conseguiram adquirir com o presente estudo. Na tarefa 2 do teste, na 
alínea c), questionava-se se, para o tipo de dados fornecidos, era possível construir a 
tabela de distribuição de frequências. No pré – teste nenhum estudante respondeu a esta 
questão.  
No que respeita à tarefa 3 do teste, na qual se pedia para sintetizar os dados da avaliação 
da qualidade de comida de um restaurante, 4 estudantes responderam no pré - teste. 
Todos eles se basearam no cálculo da frequência relativa percentual. A maior parte, para 
tirar conclusões quanto à qualidade, considerou a classe dos que classificaram a comida 
de excelente. No entanto, um dos estudantes considerou a classe dos que classificaram 
como fraca para chegar à sua conclusão. Veja-se como dois dos quatro estudantes 
responderam: 
 
Figura 113: Respostas dos estudantes NM e DN, respetivamente, à tarefa 3 do TI 
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Com estas respostas, nota-se que os estudantes já tinham algum pré-requisito em relação 
ao cálculo de frequências relativas embora, em momento algum, tenham mencionado 
que estavam a calcular a frequência relativa. As respostas basearam-se nas 
percentagens. Veja-se que, na resposta do estudante NM, há uma parte em que diz: “…a 
comida é excelente, visto que a maioria correspondente a 40% respondeu assim ao 
questionário…”   
Com estas duas tarefas, verificou-se que, no início do estudo, nenhum estudante 
construiu tabelas de distribuição de frequências, nem usando Excel nem usando outras 
ferramentas. Em relação à interpretação, os dados sintetizados em forma de 
percentagem e a indicação da qualidade de comida como boa, verifica-se que há alguma 
base de conhecimento embora sejam apenas 4 os estudantes que responderam.  
Ao longo da abordagem do módulo, realizaram-se várias tarefas relacionadas com a 
construção de tabelas de frequência e sua interpretação, através dos temas discutidos 
nos fóruns de debate, Chat e trabalhos realizados pelos estudantes.  
A alínea a) do tema 2 discutido no espaço de Fórum de Debate tinha a ver com a 
construção de tabelas de distribuição de frequência. Relativamente a esta alínea da 
tarefa, dos 16 estudantes que participaram neste tema, registaram-se respostas de doze 
deles e que construíram a tabela de frequências na qual apresentaram as frequências 
absolutas e relativas. A frequência relativa, em alguns casos, foi apresentada na forma 
decimal e percentual; noutros casos, foi apresentada, apenas, na forma decimal. Metade 
dos estudantes ainda apresentou a frequência acumulada relativa e percentual. Um 
exemplo de resposta dos estudantes é o que se segue:  
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Figura 114: Resposta do estudantes EC à alínea a) do tema 2 do FD "19/10/2010" 
 
 
Estes resultados mostram que, em termos de apresentação de dados em tabelas de 
frequências, os estudantes que participam não apresentam dificuldades, havendo 
compreensão clara sobre os diferentes tipos de frequências absoluta e acumulada que 
podem ser apresentadas em tabelas de frequências e como o podem fazer. 
Na sessão de Chat do dia 28 de Outubro de 2010, apresentou-se uma situação 
envolvendo dados qualitativos sobre o estado em que saem as lâmpadas produzidas por 
determinada máquina de uma empresa e pedia-se aos estudantes para ajudar o gestor a 
decidir se vale a pena continuar a usar tal máquina ou não. O primeiro estudante que 
interveio na sessão de Chat referiu o seguinte:  
 
Figura 115: Resposta do estudante FN ao tema 2 do Ch "28/10/2010" 
 
  
Este estudante considerou o número de lâmpadas que saem em bom estado como base 
para dar o seu conselho. Refira-se que, no primeiro momento, cometeu uma falha 
indicando que apenas 12% das lâmpadas é que estavam boas, quando, na realidade, o 12 
refere-se ao valor absoluto das lâmpadas em bom estado. Mas, logo de seguida, retificou 
a sua resposta indicando que 24% das lâmpadas é que estavam boas. Os outros dois 
estudantes que estavam presentes referiam que concordavam com a resposta dada pelo 
colega embora tenham acrescentado alguns dados. Tome-se como exemplo a resposta 
de um deles: 
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Figura 116: Resposta do estudante MA ao tema 2 do Ch "28/10/2010" 
 
Este estudante, para além de fazer menção às lâmpadas que eram boas, calculou as 
percentagens das lâmpadas estragadas e defeituosas que saíram da máquina. Todos os 
outros estudantes presentes responderam corretamente.  
Dando prosseguimento à mesma tarefa, questionou-se como é que tinham chegado aos 
valores das percentagens apresentadas. Todos os presentes afirmaram que foi com base 
na determinação das frequências absolutas e relativas. Veja-se o exemplo seguinte:   
 
 
Figura 117: Resposta do estudante MA ao tema 2 do Ch"28/10/2010" 
  
O mesmo estudante completou a sua resposta com a frequência acumulada das 
lâmpadas defeituosas e estragadas: 
 
Figura 118: Resposta do estudante MA ao tema 2 do Ch "28/10/2010" 
  
De facto, ao determinar-se a frequência acumulada das lâmpadas defeituosas e 
estragadas, chega-se à conclusão de que 76% das lâmpadas não são úteis. Ao tentar 
interpretar o facto de 76% das lâmpadas não serem úteis, os estudantes concluíram que 
a máquina traz prejuízo.  
Na alínea a) da tarefa 1 do trabalho 2, pediu-se que os estudantes apresentassem a tabela 
de frequências absolutas e relativas. Dezoito estudantes responderam a esta alínea 
corretamente e, em seguida, pode ver-se um exemplo de resposta dada por um dos 
estudantes.  
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Figura 119: Resposta do estudante AC à tarefa 2.a) do Tr2 "04/12/2010"  
 
Nas respostas dos estudantes, verifica-se que não apresentam dificuldades em relação à 
construção de tabelas de distribuição de frequências absolutas e relativas. Houve 
estudantes que ainda apresentaram a frequência acumulada percentual, como é o caso 
do exemplo acima, e outros a frequência absoluta acumulada.  
No pós - teste, relativamente à alínea c) da tarefa 2, dos dezoito estudantes que 
responderam, nove referiram que, para os dados fornecidos, não é correto apresentar 
uma tabela de frequências, enquanto os restantes seis disseram que sim, é correto, mas 
não justificaram a sua opção. Os que referiram que não é possível construir uma tabela 
de frequências argumentaram que é pelo facto de os dados serem todos de um mesmo 
ano e não nos apresentar dados de outros anos. Para um dos estudantes, o argumento 
apresentado foi: 
 
Figura 120: Resposta do estudante HS à alínea c) da tarefa 2 do TF "04/12/2010" 
 
 
O argumento apresentado mostra que existe algum entendimento por parte dos 
estudantes no que se refere ao facto da tabela de frequências ser útil para sintetizar 
dados quando estes se repetem. Por outro lado, nesta tarefa, a tendência das respostas 
dos estudantes foi sempre dizer que não se pode fazer um quadro de frequências porque 
se trata de dados de um mesmo ano, o que demonstra terem percebido. De facto, “Uma 
distribuição de frequência é um sumário tabular de dados que mostra a frequência (ou 
número) de observações em cada uma das diversas classes não sobrepostas.” (Anderson, 
et al., 2003, p.39). Se comparado com o desempenho no pré - teste, observa-se uma 
Ensino e aprendizagem online da Estatística Descritiva 
 
 
206 
evolução, pois nenhum dos estudantes tinha respondido a esta questão. Em relação ao 
estudo piloto, os resultados foram similares.  
Em relação à tarefa 3, na qual se pedia para sintetizar dados sobre a qualidade da 
comida, no pós teste, vinte e cinco estudantes responderam a esta pergunta, tendo 
havido diferentes resoluções. De entre elas, 13 basearam-se na construção de tabelas de 
distribuição de frequências. Doze estudantes construíram e apresentaram tabelas de 
distribuição de frequências e afirmaram que o restaurante é de boa qualidade, na medida 
em que 40% dos clientes o classificaram como excelente. Veja-se, em seguida, algumas 
das respostas dadas.  
 
Figura 121: Resposta do estudante FM à tarefa 3 do TF "04/12/2010 
 
 
Figura 122: Resposta do estudante ZP a tarefa 3 do TF "04/12/2010" 
 
A resposta de um estudante cuja estratégia usada é diferente das anteriores é a que se 
segue:    
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Figura 123: Resposta do estudante FM à tarefa 3 do TF "04/12/2010" 
 
 
De uma maneira geral, embora não tenham seguido os mesmos procedimentos e 
estratégias, a maior parte dos estudantes chegou a respostas aceitáveis e com 
argumentos igualmente aceitáveis. Para dar estas respostas os estudantes interpretaram 
os resultados observados nas tabelas de distribuiçõ de frequências por eles construídos. 
Assim, pode notar-se que, durante as oito semanas do processo de ensino e de 
aprendizagem que separam a realização do pré - teste e do pós - teste, a organização de 
dados em tabelas de distribuição de frequências, assim como a interpretação dos 
resultados obtidos para dar resposta a tarefa ficou foi bem compreendida pelos 
estudantes, pelo que se pode considerar que houve uma evolução. O mesmo aconteceu 
no estudo piloto embora, no caso concreto da tarefa 3, quase todas as respostas dos 
estudantes se tenham baseado na construção da tabela de distribuição de frequências, 
não tendo havido casos de apresentação de gráficos.  
 
2.1.3 Construção e interpretação de gráficos 
 
Na alínea a) da tarefa 2, na qual se pedia que os estudantes construíssem um gráfico de 
sectores para ilustrar os dados fornecidos, dos 11 estudantes que realizaram o pré-teste, 
nenhum respondeu, nem usando o Excel, nem por outro meio. Entretanto, importa 
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referir que um dos estudantes apresentou as percentagens corretas da renda de cada 
estabelecimento. O estudante em causa, como resposta, disse que as rendas de cada 
estabelecimento comercial foram respetivamente: 22%, 18%, 11%, 20% e 6% (figura 
seguinte). Esta foi a única resposta apresentada para toda a tarefa 2 no pré-teste. Em 
relação à interpretação não apresentaram qualquer resposta.  
 
Figura 124: Resposta do estudante DN à alínea a) da tarefa 2 do TI "23/10/2010" 
 
Na tarefa 3 do pré teste, os estudantes tinham a opção de sintetizar os dados 
apresentados construindo gráficos, entretanto, nenhum apresentou um gráfico para esta 
tarefa.  
No decorrer das aulas, na alínea b) da tarefa 2, do tema de Fórum de debate, pedia-se 
aos estudantes para construírem o gráfico que achassem mais conveniente para ilustrar 
os dados. Doze estudantes responderam a esta tarefa e construíram o gráfico de setores. 
O exemplo que se segue mostra o gráfico construído por um dos estudantes.  
 
Figura 125: Gráfico de setores apresentado pelo estudante EC na resolução da tarefa 2.b) do FD 
"26/10/2010" 
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Refira-se que os gráficos de setores construídos pelos estudantes eram todos aceitáveis.  
Em seguida, pediu-se aos estudantes que fizessem um relatório, tendo em conta a 
percentagem de lojas que apresenta um preço de 520,00 Mt; a percentagem de lojas que 
apresenta um preço acima de 510,00Mt; a percentagem das que apresentam um preço 
até 520. 
Embora apenas 1 estudante apresentasse um texto como resposta e os restantes 
apresentassem apenas cálculos, sem elaborar um relatório, como foi solicitado, das doze 
respostas apresentadas, onze estavam corretas, como se pode ver nos dois exemplos que 
se seguem: 
 
Figura 126: Resposta do estudante EC à alínea c) do tema 2 do FD "26/10/2010" 
 
 
Figura 127: Resposta do estudante FN à alínea c) do tema 2 do FD "19/10/2010" 
 
 
Verifica-se que os estudantes criaram as categorias de preços dos vinhos descritas e, 
com base no total de lojas que equivalem a 100%, usaram a regra de três simples e 
obtiveram as percentagens apresentadas acima. 
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No que se refere à alínea d) da tarefa 2 do FD, relativamente à qual os estudantes 
deviam apresentar as conclusões em relação aos dados apresentados, registaram-se doze 
respostas do tipo: 
 
Figura 128: Resposta dos estudantes FN, MA e EC à alínea d) do tema 2 do FD "18/10/2010" 
 
 
 
 
Do total das doze respostas apresentadas, quatro estudantes elaboraram a conclusão com 
base na média do preço do vinho que é de 520,00Mt. Outros 3 estudantes referiram que 
o preço do vinho, em 60% das lojas, varia entre 520,00 e 530,00 Mt. Os restantes 5 
estudantes indicaram que o mais aconselhável é comprar o vinho em lojas que 
apresentam preços até 520,00Mt, o que representa 65% da cadeia de lojas.  
No que se refere ao que puderam concluir, o primeiro aspeto a salientar é que as 
respostas elaboradas pelos estudantes são muito breves e não fazem alusão aos diversos 
conceitos subjacentes à tarefa. As conclusões a que os estudantes chegaram podiam ter 
em conta o agrupamento de dados por preços, que se fez na primeira parte; e/ou o 
resumo de dados feitos através da tabela de frequências, considerando as percentagens 
que correspondem a cada um dos preços praticados nas diversas lojas. 
No tema de Chat, do dia 28 de Outubro, na tarefa envolvendo dados qualitativos sobre o 
estado em que saem as lâmpadas produzidas por determinada máquina de uma empresa, 
questionou-se os estudantes se era possível construir gráficos em relação aos dados da 
situação apresentada. Dos quatro que estavam presentes, três responderam e um deles 
afirmou que seria possível desenhar um gráfico de barras e um histograma. Quando 
questionado sobre como desenharia o gráfico de barras, afirmou que faria barras e que 
cada uma delas iria corresponder à percentagem da qualidade das lâmpadas. Entretanto, 
quando questionado sobre o histograma, não respondeu. No entanto, um outro colega 
afirmou que não seria possível apresentar um polígono de frequências, tal como o outro 
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havia sugerido, e justificou que o mais adequado seria um histograma (ver figura 
seguinte). 
 
Figura 129: Resposta do estudante FN ao tema 2 do Ch "28/10/2010" 
 
 
 
 
Nestas respostas, nota-se que há dificuldades na identificação do tipo de gráfico que 
pode ou deve ser desenhado para cada caso. No entanto, nota-se que há um certo 
conhecimento em relação à diferença entre dados discretos e dados contínuos e que os 
tipos de gráficos mais adequados não são iguais. Assim, foi necessário insistir nesta 
questão no sentido de esclarecer os estudantes sobre o assunto. Por fim, um dos 
estudantes deu a seguinte resposta: 
 
Figura 130: Resposta do estudante MA ao tema 2 do Ch "28/10/2010" 
  
Efetivamente, os dados apresentados são discretos nominais e não era adequado 
desenhar histogramas nem polígonos de frequência. Podia-se aceitar o gráfico de 
“pizza” e o gráfico de barras, como nos exemplos que se seguem, apresentado por dois 
dos estudantes.  
Na tarefa 2 do trabalho 1, apresentou-se aos estudantes o índice de produção de 
determinada indústria transformadora referente a um período de quatro anos e pediu-se 
para que apresentassem a referida série cronológica através de um gráfico polar.  
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Dezoito estudantes responderam a esta questão. Em relação à representação gráfica, 
verificou-se que um estudante apresentou um gráfico de barras; sete estudantes o gráfico 
de linhas e dez estudantes o gráfico polar. 
 
 
Figura 131: Gráfico de barras apresentado pelo 
estudante FM em relação à tarefa do Ch 
"18/10/2010" 
 
Figura 132: Gráfico de setores contruído pelo 
estudante FN como resposta ao tema 2 do Ch 
"18/10/2010" 
 
Um exemplo de gráfico de linhas é o que segue: 
 
Figura 133: Resposta do estudante DN à tarefa 2 do Tr 1 "07/11/2010" 
 
Embora o gráfico de linhas não tivesse sido solicitado, os estudantes que o construíram 
fizeram-no de forma aceitável, representando os índices de produção mensal de cada um 
dos quatro anos.  
Entre os que apresentaram o gráfico polar encontra-se um dos estudantes que, em vez de 
o apresentar para cada ano, tendo em conta que se está perante dados estatísticos de 
séries temporais, determinou a média dos índices de produção dos quatro anos em cada 
um dos meses e, com ela, construiu o gráfico polar.  
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Um exemplo de gráfico polar apresentado pelos estudantes nesta tarefa é o que se segue: 
 
Figura 134: Resposta do estudante FM à tarefa 2 do Tr 1 "07/11/2010"  
 
O gráfico apresentado mostra os dados estatísticos em forma de polígono, o que é o 
mais apropriado para a apresentação de séries temporais (Reis, 2009).  
Em relação ao que se pode interpretar com base nos gráficos apresentados, os estudantes 
apresentaram as seguintes respostas: 
 
Figura 135: Respostas dos estudantes FM, DT, DF e Bf, respetivamente, à tarefa 2 do Tr1 
"07/11/2010"  
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Nota-se que os estudantes chegaram a estas conclusões com base em comparações dos 
índices de produção dos diferentes anos e, para cada ano, fizeram comparações entre os 
índices obtidos em cada mês. Refira-se que, mesmo os que construíram gráficos de 
linhas, apresentaram conclusões aceitáveis, uma vez que fizeram uma interpretação, 
também, com base em comparações. Nesta tarefa, pode-se concluir que o único 
problema verificado foi a identificação do que é um gráfico de linhas ou um gráfico 
polar. Refira-se que, no estudo prévio, o erro mais comum nesta tarefa foi confundir o 
gráfico polar com o gráfico de pizza. A interpretação destes gráficos doi feita de forma 
correta. 
Na alínea a) da tarefa 4 do trabalho 1, pede-se para os estudantes representarem 
graficamente os resultados obtidos através de um estudo de mercado sobre a leitura de 
jornais diários e semanários, no qual tinham sido inquiridos 680 leitores, no sentido de 
apurar se os vários jornais detêm idênticas quotas de mercado. Os estudantes deviam, 
igualmente, justificar a escolha feita relativamente ao tipo de gráfico. 
Dezassete estudantes responderam a esta tarefa, tendo-se verificado diversas respostas 
que a seguir se descrevem. Observou-se que treze estudantes apresentaram gráficos de 
barras e os outros 4, gráficos de sectores. Um exemplo dos gráficos construídos é o que 
se segue.  
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Figura 136: Gráfico construído pelo estudante AM na resposta à tarefa 4 do Tr1"07/11/2010" 
 
Importa realçar que, embora a maior parte dos estudantes tenha apresentado gráficos de 
barras e de setores, dois não eram aceitáveis, uma vez que os estudantes cometeram o 
erro mais comum verificado nas tarefas anteriores - selecionaram o total e 
representaram-no, também, nos gráficos, quer de barras, quer de setores. 
Em relação à questão sobre as razões da escolha do gráfico, seis estudantes não 
argumentaram enquanto os estudantes que justificaram suas as respostas referiram: 
 
Figura 137: Respostas dos estudantes CC, FN e ZP, respetivamente, a tarefa 4 do Tr1 "07/11/2010" 
 
 
 
Os estudantes que apresentaram gráficos de setores consideram que os escolheram pelo 
facto de permitirem facilmente visionar, de forma comparativa, o número de leitores de 
cada jornal. Os que apresentaram gráficos de barras divergiram nas suas opiniões - uns 
indicaram que é por se tratar de dados qualitativos, outros disseram que são dados 
quantitativos. Efetivamente, está-se perante uma situação em que os dados podem ser 
apresentados em gráficos de barra ou de sectores uma vez que são qualitativos e foram 
sintetizados numa distribuição de frequências (Anderson et al. 2003). Importa referir 
que houve um estudante que apresentou um gráfico de barras mas que, no seu 
argumento, afirmou que desenhou um histograma por se tratar de dados quantitativos. 
Nesta reposta, nota-se que o estudante tem dificuldade na identificação dos gráficos, 
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uma vez que desenha o de barras mas identifica-o como sendo histograma e, além disso, 
está a considerar a variável como sendo quantitativa. 
Na alínea b) da tarefa 1 do trabalho 2, pedia-se para os estudantes construírem gráficos 
de barras e circular e apresentarem um relatório sobre a situação dos dados da avaliação 
de um grupo de restaurantes. Dezoito estudantes responderam a esta tarefa, 
encontrando-se três tipos de resposta. O primeiro grupo refere-se a quatro estudantes 
que apresentaram os gráficos que se seguem:  
 
Figura 138: Gráficos construídos pelo estudante AD na resposta à tarefa 1.b) do Tr 2 "04/12/2010"  
 
 
Para construir o gráfico de barras, os estudantes tiveram em conta todos os dados da 
tabela dada no enunciado da tarefa. Aparecem, no gráfico, as medidas relacionadas com 
a avaliação da qualidade, preço da comida e o restaurante ao qual se referem. Do 
mesmo modo, procederam para o gráfico de setores.  
Um outro grupo de dois estudantes apresentou respostas do género da que se apresenta 
na figura seguinte. Nessas respostas, verifica-se que os estudantes construíram a tabela 
de distribuição de frequências da qualidade da comida e, posteriormente, com base nela, 
construiram os gráficos de barras e de setores. Observa-se, no entanto, que nestes 
gráficos não consta o preço da comida e não fazem menção ao mesmo. Por outro lado, 
nesta resolução, nota-se que o estudante cometeu um erro na construção dos gráficos 
apresentados ao apresentar uma barra que corresponde ao total das observações e que, 
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no gráfico de setores, corresponde a 50% da representação gráfica, quando deveria 
aparecer apenas o correspondente a bom, óptimo e excelente.  
 
Figura 139: Gráfico construído pelo estudante AP na resposta à tarefa 1.b) do Tr2 "04/12/2010" 
 
Em seguida, encontra-se o padrão das respostas de onze estudantes que se segue:  
 
Figura 140: Gráfico construído pelo estudante AC, na resposta à tarefa 1.b) do Tr2 "04/12/2010" 
 
 
Verifica-se que a metodologia usada pelo estudante foi utilizada, também, pelo 
estudante anterior - fez a distribuição de frequências da qualidade da comida e construiu 
os gráficos. Refira-se que, nos dois exemplos anteriores, os estudantes fizeram apenas a 
distribuição de frequências da qualidade da comida e não apresentaram nada 
relacionado com o preço da mesma. Em relação ao relatório, os dez estudantes que o 
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apresentam apenas deram respostas tendo em conta a qualidade da comida e 
apresentaram os comentários do género:  
 
Figura 141: Resposta do estudante AC à alínea c) da tarefa 1 do Tr2 "04/11/2010" 
 
 
Verifica-se que os estudantes interpretam os resultados com base nas percentagens 
observadas nos mesmos.  
Refira-se que, no estudo piloto, apresentava-se uma lista das receitas feitas por 
diferentes restaurantes e, posteriormente, os estudantes deviam, no Excel, determinar o 
valor total ganho por cada um deles. Alterou-se, por se ter verificado que não se 
colocava qualquer desafio ao estudante que se limitava a usar o somatório e a apresentar 
o valor numérico como receita total. 
Depois da intervenção didática de oito semanas relativa a Estatística Aplicada, em 
relação à alínea a) da tarefa 2 do teste verifica-se que, no pós-teste, 18 estudantes 
responderam, 16 dos quais construíram adequadamente um gráfico de setores. Segue-se, 
como exemplo, o gráfico apresentado por um dos estudantes: 
 
Figura 142: Gráfico construído pelo estudante FN, na resposta à tarefa 2.a) do TF "04/12/2010" 
 
 
Os restantes estudantes desenharam um gráfico de barras, o que não tinha sido pedido. 
Estes dados mostram que, em relação à construção de gráficos de setores em causa 
utilizando o Excel, não houve dificuldades por parte dos estudantes.  
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Comparado com o pré-teste, verifica-se que nenhum dos quatro estudantes tinha 
apresentado algum gráfico, pelo que se nota uma evolução no que se refere à construção 
de gráficos circulares utilizando o Excel.  
Refira-se, no entanto, que o estudante que, no pré-teste, tinha apresentado as 
percentagens da renda de cada estabelecimento, no pós-teste, construiu um gráfico de 
setores como o que se pode ver no exemplo acima.  
Em relação à adequação do gráfico, obtiveram-se 18 respostas, 11 das quais referem que 
o gráfico de setores é o mais adequado para os dados. Os restantes afirmam que não é 
adequado sem justificar a sua posição. Alguns dos que disseram que é adequado 
apresentaram argumentos nem sempre muito corretos e/ou incisivos, do género que se 
segue: 
 
Figura 143: Respostas dos estudantes HS, JT, FM e AC, respetivamente,  à alínea b) da tarefa 2 do 
TF "04/12/2010"  
 
 
 
 
 
No que respeita à adequação do gráfico de setores em relação aos dados apresentados, 
considera-se que este é apropriado se tivermos em conta, designadamente, que nestes 
dados não se apresentam valores vazios, nulos ou negativos, que seriam ignorados num 
gráfico de setores e, consequentemente, não poderiam ser mostrados visualmente. Por 
outro lado, estes dados já se encontram agregados e, visualmente, o gráfico permite uma 
comparação entre as proporções. Refira-se que o gráfico de setores é também conhecido 
como gráfico circular ou gráfico de pizza e Reis (2009) refere que este tipo de gráficos 
se utiliza quando se pretende comparar cada parte com o total. 
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Em relação às conclusões, todos interpretaram os gráficos corretamente, fazendo a 
análise do estabelecimento que paga mais renda, tendo indicado que é o estabelecimento 
5, e o estabelecimento 1 o que paga menos renda.  
Em relação à tarefa 3, na qual se pedia para sintetizar dados sobre a qualidade da 
comida, no pós - teste, 25 estudantes responderam a esta pergunta, tendo havido 
diferentes resoluções. No entanto, todas se resumem à uma mesma perspetiva de síntese 
de dados e conclusões com base nas frequências relativas percentuais. Nove estudantes 
apresentaram um gráfico de setores, como se pode ver abaixo, que resumia as 
percentagens das classificações da qualidade da comida.   
 
Figura 144: Gráfico construído pelo estudante BF na resposta à tarefa 3 do TF "04/12/2010" 
 
 
E concluíram da seguinte forma: 
 
Figura 145: Respostas dos estudantes BF e JT, respetivamente, à tarefa 3 do TF "04/12/2010" 
 
 
 
Como se pode observar, este grupo de estudantes, baseando-se na síntese das 
percentagens que puderam observar no gráfico de setores, chegou à conclusão de que 
mais de 80% dos clientes classificaram o restaurante como bom. 
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Outro grupo de 3 estudantes afirmou que o restaurante é de boa qualidade, mas chegou a 
esta conclusão com base nos valores absolutos. Veja-se a resposta apresentada por um 
dos estudantes:  
 
Figura 146: Resposta do estudante AV à tarefa 3 do TF "04/12/2010" 
 
 
Este grupo de estudantes sintetizou os dados das classificações feitas pelos clientes, 
como resposta ao inquérito e, tomando como base os valores absolutos de cada 
categoria (excelente, ótimo, bom, médio, fraco), tirou as suas conclusões.  
Os restantes 13 estudantes sintetizaram os dados com base nas tabelas de distribuição de 
frequências, como já referimos no ponto anterior.  
De uma forma geral, nota-se que a dificuldade dos estudantes prende-se mais com a 
identificação dos gráficos. Embora sejam casos isolados, constroem, por exemplo, um 
gráfico de barras que identificam-o como sendo histograma; constroem o gráfico de 
linhas e identificam-no como polar. No entanto, com base nas resoluções apresentadas 
pelos estudantes, considera-se que conseguiram construir gráficos com base no Excel.  
Em relação à interpretação dos gráficos construídos, verificou-se que, em algumas 
tarefas, os estudantes não os interpretavam corretamente. Mas em relação aos gráficos 
de barras, alguns cedo perceberam que a coluna mais alta identifica a frequência maior. 
Com base nos resultados da tarefa 3 do teste, pode verifica-se que o gráfico de setores 
foi o que quase todos interpretaram sem dificuldades, relacionando cada uma das partes 
dos sectores com o total de observações. Na fase final do estudo, percebe-se que, em 
relação ao gráfico de linhas, os estudantes conseguiram interpretar com facilidade as 
relações existentes entre as variáveis e, principalmente, ver as vantagens do mesmo 
quando se trata de dados onde se tem séries cronológicas o que, no início do estudo, não 
faziam. Por outro lado, para o gráfico polar, os estudantes fizeram uma interpretação 
idêntica à do gráfico de linhas.   
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2.1.4 Cálculo e interpretação de medidas estatísticas 
No âmbito deste estudo, procurou-se verificar até que ponto os estudantes 
desenvolveram capacidades de calcular e interpretar medidas como a média, mediana, 
moda, desvio padrão, coeficientes de assimetria e curtose e coeficientes de correlação e 
de regressão.   
Na tarefa 4 do testes apresenta-se uma situação em que se utilizou duas balanças para 
medir a massa de objetos e pedia-se aos estudantes para dizer qual das balanças era mais 
fiável. No pré - teste, a tarefa 4 foi respondida por 4 estudantes e obtiveram-se três tipos 
de respostas. No primeiro tipo, incluem-se as de dois estudantes:  
 
Figura 147: Respostas dos estudantes DN e EB, respetivamente, à tarefa 4 do TI "23/10/2010" 
 
 
 
Pode verificar-se que, para dar estas respostas, os estudantes basearam-se no número 
que mais se repetia nas experiências de pesagem. Assim, afirmam que a balança B é a 
mais fiável, pois verificaram que, em cinco “pesagens”, existe um número que aparece 
duas vezes. A moda aparece como sendo uma medida indicativa para os estudantes 
chegarem às suas conclusões, embora nenhum estudante faça menção a esta medida 
descritiva, pois as suas respostas foram dadas com base na observação dos valores.  
Outra resposta diferente das anteriores e que merece destaque é a seguinte: 
 
Figura 148: Resposta do estudante FN à tarefa 4 do TI "23/10/2010" 
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Analisando esta resposta, verifica-se que 71,846 é a média das medidas obtidas através 
da balança B. O que significa que o estudante terá calculado as médias das medidas 
obtidas através das duas balanças e escolheu a menor para concluir qual das balanças 
era a mais fiável. Ora, nesta tarefa, a comparação entre essas médias não ajuda a 
concluir sobre a fidelidade das mesmas. Entretanto, esta resposta apresenta algo de 
importante quando o estudante FN refere: “…a balança B não varia tanto quanto a 
balança A.” Não varia muito é uma noção que está por detrás da dispersão, embora se 
presuma que tenha sido mencionada sem perceberem que conceito está envolvido.  
Por fim, regista-se a resposta que se segue.  
 
Figura 149: Resposta do estudante NM à tarefa 4 do TI "23/10/2010" 
 
 
Provavelmente, o estudante calculou a média dos valores correspondentes às balanças A 
e B; identificou os valores extremos registados em cada uma das balanças (o valor 
máximo e mínimo das medidas); calculou a diferença entre os extremos e a média e 
chegou à conclusão de que a balança B era mais fiável pelo facto de essa diferença ser 
menor. 
Em relação à tarefa 5 do teste, com a qual se pretendia selecionar uma camareira para 
preencher uma vaga num hotel e, para tal, foram fornecidos os tempos gastos por 2 
candidatas na limpeza de quartos e toiletes, na fase inicial, apenas três estudantes 
responderam a esta questão. Todos eles afirmaram que selecionariam a camareira A. 
Vejam-se os argumentos apresentados por dois dos estudantes, para tomar esta decisão:    
 
Figura 150: Respostas dos estudantes FN e NM, respetivamente, à tarefa 5 do TI "23/10/2010" 
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Nestas respostas, aparece, pela primeira vez, a afirmação de um estudante que, para 
além de apresentar os dados da sua resposta, refere que utilizou o Excel, embora não 
apresente qualquer evidência disso.  
Na alínea b) da tarefa 7 do teste, na qual eram dadas as taxas de desemprego e de 
crescimento do PNB, para os cinco países mais industrializados, pede-se para os 
estudantes encontrarem e interpretarem ao coeficiente de regressão. No pré - teste, 
apenas apenas um estudante respondeu à mesma. A resposta apresentada foi a seguinte:  
 
Figura 151: Respostas do estudante FN à alínea 7.b) do pré-teste 
 
 
O estudante baseou-se na média para responder às questões. Calculou a média da taxa 
de desemprego e a do crescimento do PNB. Com base nos valores das médias obtidas, 
fez comparações destas com os dados dos cinco países, tendo chegado às conclusões 
que acima se apresentam. Este resultado não vai na linha daquilo que era o objetivo da 
tarefa, mas tem por base algum conhecimento na área da estatística.  
Ao longo do estudo, foram dadas muitas tarefas que envolviam o cálculo e interpretação 
de medidas estatísticas e que a seguir são analisadas.  
Com o terceiro tema discutido no Fórum de debate, pretendia-se que os estudantes 
determinassem as medidas de tendência central e de dispersão e fizessem um relatório 
sobre os dados do número de turistas que visitam uma ilha de acordo com os dados 
recolhidos por um gestor de uma instância turística.  
Em relação a esta tarefa, registaram-se mensagens enviadas por 11 estudantes. Um dos 
estudantes começou por dar a sua resposta organizando os dados por ordem crescente. 
Em seguida, o mesmo refere-se à média, quando, no entanto, apresenta o valor correto 
da mediana, como se pode ver: 
 
 
Análise de dados e discussão dos resultados  
 
 
225 
Figura 152: Resposta do estudante EC ao tema 3 do FD "14/11/2010" 
 
 
Por outro lado, parece que, para chegar ao valor da mediana, não terá utilizado o Excel. 
Pelo menos não apresenta qualquer evidência disso. A seguir, o mesmo estudante 
apresenta uma das médias como sendo a mediana.  
 
Figura 153: Resposta do estudante EC ao tema 3 do FD "14/11/2010" 
 
 
O primeiro valor corresponde ao da média, depois de arredondado. Entretanto, x=34 não 
corresponde a qualquer das medidas que a tarefa pedia para calcular. Quando 
questionado, no Fórum de debate, chegou-se à conclusão que o estudante calculou o 
valor da média com base na fórmula 
n
xf
x
ii∑
= e, ao aplicá-la, cometeu erros na 
adição de números racionais de representação decimal. No que se refere à conclusão, 
não deu qualquer resposta.  
Os restantes estudantes determinaram a média, a moda e a mediana de forma correta. 
Indicaram que, em relação aos visitantes do Canadá e da Europa, o valor da média é de 
115,13; o da mediana é de 111,56 e que os dados são amodais. No que concerne aos 
visitantes da Ásia e Pacífico, referiram que o valor da média é de 36,62, o de mediana é 
de 36,69 e os dados são igualmente amodais. No entanto, no que se refere ao cálculo das 
medidas de dispersão, os valores apresentados para os dois casos não eram aceitáveis.   
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Assim, no quarto tema de debate, optou-se por apresentar uma tarefa que tivesse a ver, 
novamente, com as medidas de tendência central, mas agora com dados agrupados em 
classe, com o objetivo de terem em conta situações que envolvem ponderações. Pediu-
se aos estudantes que determinassem a média, mediana e a moda e comentassem os 
resultados obtidos, referentes aos registos dos acidentes ocorridos nos primeiros 5 dias 
da semana, num troço perigoso de uma via rápida, ao longo de várias semanas, feitos 
por gestor de tráfego de uma cidade.  
Neste tema, participaram no Fórum 8 estudantes. Dois deles, antes de determinarem as 
medidas que lhes foram pedidas, começaram por definir a média, a mediana e a moda, 
embora não lhes tenha sido pedido. Um deles confundiu as definições de média e 
mediana, referindo que:  
 
Figura 154: Resposta do estudante DN ao tema 4 do FD "02/11/2010" 
 
 
Os restantes estudantes não apresentaram qualquer definição e em relação à 
determinação da média, um exemplo de resposta é o que se segue: 
 
Figura 155: Resposta do estudante MA ao tema 4 do FD "08/11/2010" 
 
 
Os estudantes que apresentaram este resultado não explicitaram como chegaram a ele. 
Entretanto, verificou-se que, no que se refere à média, todos os estudantes apresentaram 
um resultado aceitável. Pelo que se presume que todos tenham percebido que 
procedimentos seguir em relação ao cálculo da mesma para dados agrupados em classe, 
em relação aos quais tiveram em conta os pontos médios das classes. 
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No que se refere à determinação da mediana e moda, verifica-se (pela análise das 
respostas apresentadas por dois estudantes), que existem dificuldades. Veja-se o 
exemplo que se segue: 
 
 Figura 156: Resposta do estudante LP ao tema 4 do FD "08/12/2010"  
 
 
Nesta resolução, percebe-se que o estudante tentou utilizar a fórmula (n+1)/2 que se 
aplica a dados simples e que, portanto, para este caso concreto, não é adequada. Por 
outro lado, nota-se que há dificuldades na aplicação dos procedimentos aritméticos ao 
ter 18 como resultado de 35+1/2. Para além de que, em seguida, o estudante indica (6-
18) pelo que parece estar a subtrair o valor da mediana ao valor da média, o que não faz 
sentido.  
Em relação à moda, uma das respostas obtidas foi: 
 
Figura 157: Resposta do estudante JN ao tema 4 do FD "07/11/2010"  
 
Nesta resolução, pode presumir-se que o estudante tentou aplicar as fórmulas de cálculo 
da mediana e da moda para dados agrupados em classe, mas não mostra todos os passos 
seguidos e, no fim, apresenta um resultado que está muito próximo do valor correto. 
De uma forma geral, nesta tarefa, verificou-se que as dificuldades dos estudantes se 
prendem por um lado com a má aplicação das fórmulas de determinação da mediana e 
da moda para dados agrupados em classe e, por outro lado, com o facto de os estudantes 
utilizarem os métodos de determinação da moda e da mediana para dados simples em 
situações em que os dados estão agrupados.  
Apesar destas dificuldades encontradas por alguns dos estudantes, alguns conseguiram 
chegar a resultados corretos. Estes, por sua vez, utilizaram a folha de cálculo Excel. Em 
seguida, mostra-se como um dos estudantes apresentou os seus resultados. 
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Nessa resolução, o estudante usou o Excel para determinar os pontos médios das 
classes, as frequências relativas simples e acumuladas, na tabela de distribuição de 
frequências e, posteriormente, inseriu fórmulas da mediana e da moda para chegar aos 
valores apresentados.    
 
Figura 158: Tabela construída pelo estudante DN como resposta ao tema nº 4 do FD "02/11/2010" 
 
Para a alínea b) desta tarefa, nenhum estudante apresentou qualquer comentário sobre os 
resultados obtidos. No estudo piloto, embora as respostas fossem aceitáveis, notou-se 
que a maior parte dos estudantes recorreu às fórmulas de determinação das medidas de 
tendência central para dados agrupados em classe, não se tendo verificado qualquer 
resposta com recurso ao Excel. No fim da discussão deste tema, com base nos 
resultados obtidos pelos estudantes, verificou-se que a maioria já conseguiu determinar 
as medidas de tendência central, mas persistiam dificuldades na interpretação das 
mesmas. Disponibilizou-se, então, como tema para debate no espaço de Fórum, um 
problema que é analisado na categoria de resolução de problemas.  
Para além da discussão coletiva, os estudantes tiveram tarefas de resolução individual 
que envolviam as medidas de tendência central. Na tarefa 4 do trabalho 1 apresentam-se 
os resultados de um estudo de mercado sobre a leitura de jornais diários e semanários, 
envolvendo 680 leitores inquiridos. No sentido de apurar se os vários jornais detêm 
idênticas quotas de mercado, perguntava-se, na alínea b) da tarefa, que medidas de 
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localização se poderiam calcular para o tipo de dados fornecidos e, na alínea c), que 
pede-se que calculem a medida de localização que achassem mais adequada. 
Para a alínea b), 5 estudantes referiram que se pode calcular a frequência simples, 
relativa, percentual e acumulada. Nestas cinco respostas, a dificuldade prende-se com a 
identificação do que são medidas de tendência central. A maior parte referiu que se 
pode calcular a média, mediana e moda. Ora a média e a mediana não seriam aceitáveis 
tendo em conta que se trata de dados qualitativos. Entretanto, 7 estudantes referiram que 
se pode determinar a moda. 
 
Figura 159: Resposta do estudante CC a tarefa 4.b do Tr1 "07/11/2010"  
 
Na situação dos dados apresentados, a medida mais adequada é efetivamente a moda 
uma vez que se pretende saber qual o jornal de maior audiência.  
Na alínea c), 3 estudantes não responderam à questão. Os 5 que, na alínea anterior, 
disseram que as medidas mais adequadas eram as frequências, nesta alínea apresentaram 
tabelas de distribuição de frequências; 2 apresentaram uma moda errada, indicando-a 
como sendo igual a 160, e os restantes disseram que a moda é igual a 190 e referiram-se 
ao jornal mais lido.  
 
Figura 160: Resposta da estudante FN à tarefa 4.c) do Tr1 "07/11/2010" 
 
 
Na tarefa 2 do trabalho 2, perante os salários iniciais de 12 indivíduos recentemente 
graduados e admitidos numa empresa, pedia-se aos estudantes para calcularem as 
medidas de estatística descritiva (média, mediana, moda, desvio-padrão, variância, 
curtose, amplitude, mínimo, máximo, soma), fazerem o relatório dos resultados obtidos, 
assim como indicar a medida que melhor caracteriza os dados.  
Dezassete estudantes responderam à questão. Em relação ao cálculo das medidas 
estatísticas, verificaram-se duas situações. A primeira, refere-se aos estudantes que 
apresentaram as medidas numa folha de Excel mas que, para as determinar, recorreram 
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a fórmulas digitadas manualmente. Portanto, estes utilizaram o Excel tal como poderiam 
ter utilizado uma outra ferramenta do Office, como por exemplo, o Word, como já se 
referiu anteriomente. Um exemplo de resposta é o que se segue:  
 
Figura 161: Resposta do estudante AM à tarefa 2 do Tr 2 "04/12/2010"  
 
 
Na resolução acima, o estudante utilizou o editor de equações do Word para determinar 
as medidas que foram solicitadas e, em seguida, copiou e passou para uma folha de 
Excel. Embora o estudante não tenha apresentado todos os passos seguidos para chegar 
aos resultados acima, percebe-se que agrupou os salários em classes, determinou a 
amplitude, o número de classes e, com base nisso, calculou as medidas de estatística 
descritiva solicitadas na tarefa. 
O segundo grupo é o de 12 estudantes que determinaram as medidas com base no Excel. 
Segue-se um exemplo do tipo de respostas que se obtiveram: 
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Figura 162: Resposta do estudante AC à tarefa 2 do Tr2 "04/12/2010"  
 
Os resultados apresentados por este grupo de estudante são aceitáveis. No entanto, em 
relação ao relatório da situação e à medida que melhor caracteriza os dados, obtiveram-
se as seguintes respostas:  
 
Figura 163: Respostas dos estudantes DD, DN e FM, respetivamente, à tarefa 2 do tr2 "04/12/2010"  
 
 
 
 
Nos relatórios acima, verifica-se que, para redigir as suas conclusões, os estudantes 
tomaram em conta os valores da média e moda, o salário mínimo e máximo pago pela 
empresa, os quais estão interpretados de maneira aceitável. Alguns estudantes fazem 
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alusão aos quartis. Embora os valores mencionados não sejam corretos, percebe-se que 
a intenção era fazer comentários acerca do primeiro e terceiro quartis. Encontra-se ainda 
um comentário sobre o desvio padrão, mas não se compreende como o estudante terá 
chegado ao valor, uma vez que não apresentou os passos. Faz, apenas, um comentário 
sobre a dispersão. O estudante DD indica o valor da média como sendo o salário médio 
pago aos recém-graduados.  
Verificou-se que todos estudantes fizeram comentários em relação às medidas que 
foram determinadas sem, no entanto, indicar qual delas melhor caracteriza os dados.    
 
A tarefa do Chat do dia 18 de Novembro de 2010 indica que o gerente de uma loja de 
equipamentos de som pretende investigar a relação existente entre o número de 
anúncios publicitários mostrados na televisão, durante o fim-de-semana, e as vendas na 
loja durante a semana seguinte e, para tal, recolheu dados de algumas semanas. Não 
tendo aparecido qualquer estudante para essa sessão de Chat, o tema passou para 
discussão no espaço de Fórum de debate, onde houve a contribuição de cinco 
estudantes.  
Dois estudantes concluíram que não há relação entre o número de anúncios publicitários  
que passam na televisão ao fim de semana e o volume de vendas na semana seguinte, 
enquanto os restantes disseram que há uma relação. Veja-se o raciocínio utilizado por 
quem diz que não há relação:  
 
Figura 164: Resposta do estudante FN ao tema 5 do Ch "18/11/2010" 
 
 
Os que disseram que não há relação fizeram uma análise das medidas de tendência 
central de apenas uma das variáveis e de forma isolada, isto é, valendo-se da média e 
moda da variável y que é o volume de vendas. Na resposta, não se percebe a 
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interpretação feita com base na média calculada. Questionado, o estudante não foi capaz 
de explicar a influência da mesma. Entretanto, no que diz respeito ao valor da moda, 54, 
que foi referenciada, o estudante entendeu que o número de anúncios publicitários não 
interfere no volume de vendas visto que, num fim-de-semana em que passaram três 
anúncios publicitários, na semana seguinte o volume de vendas foi de 54 e num outro 
fim-de-semana em que passam quatro anúncios publicitários este volume de vendas 
manteve-se.   
Em relação aos restantes 3 estudantes que concluíram que há uma relação entre o 
número de anúncios publicitários passados na televisão e o volume de vendas, há dois 
tipos de resposta. Numa das respostas, embora a conclusão a que o estudante chegou até 
esteja correta, o raciocínio usado não é correto e, noutras circunstâncias, ou seja, com 
outro tipo de dados, pode levar a resultados errados. Veja-se como o estudante chegou à 
conclusão: 
 
Figura 165: Resposta do estudantes FN ao tema 5 do Chat, respondida no FD "20/11/2010" 
 
 
O estudante relacionou os números mínimos de anúncios publicitários passados na 
televisão com os volumes de vendas, que também foram mínimos e, em seguida, 
observou os valores máximos de publicidade e os respetivos volumes de venda. Com 
estes dados, ficou visível que, quanto maior o número de anúncios publicitários, maior é 
o volume de vendas. Ainda que a conclusão esteja correta, a resposta não considera 
todos os dados necessários para se chegar a esta conclusão. O mais seguro para chegar 
às conclusões seria avaliar a correlação entre o número de anúncios publicitários e o 
volume de vendas. Veja-se a resposta de outro estudante:   
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Figura 166: Resposta do estudante DN ao tema 5 do Ch, respondida no FD "21/11/2010" 
 
 
Nesta resposta, para além de indicar que há uma relação entre o número de publicidades 
e o volume de vendas, o estudante apresenta o grau da relação entre os anúncios 
publicitários e o volume de vendas. Os estudantes que responderam corretamente 
encontraram o valor do coeficiente de correlação acima referido e afirmaram que a 
mesma é positiva. Embora não referissem se a correlaçao é forte ou fraca.   
Refira-se, que na tarefa 3 do trabalho 2, onde se apresentava o mesmo enunciado, pediu-
se aos estudantes para determinaram a co-variância e o coeficiente de correlação, assim 
como para os interpretarem, tirando conclusões sobre a relação entre o número de 
publicidades que passavam durante o fim-de-semana, num certo canal de televisão, e o 
volume de vendas da semana seguinte. Ao realizar o trabalho 2, 17 estudantes 
responderam a esta tarefa. Tal como aconteceu na tarefa anterior, 3 apresentaram uma 
resposta que foi feita no Word, mas depois copiada para o Excel, enquanto os restantes 
resolveram a tarefa diretamente neste programa.   
Os que se basearam nas fórmulas do editor de equações do Word apresentaram 
respostas do género: 
 
Figura 167: Tabela construída pelo estudante AM em resposta à tarefa 3 do Tr2 "04/12/2010" 
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Nesta resposta, o estudante fez uma tabela, determinou a diferença entre cada anúncio 
publicitário e a média dos mesmos e procedeu de forma idêntica para o caso do volume 
de vendas. Nas colunas que se seguem, encontra o produto das duas diferenças e o 
quadrado de cada uma delas. Em seguida, determinou a covariância, o desvio padrão, o 
coeficiente de correlação e, por fim, classificou a situação da tarefa considerando que se 
trata de uma correlação linear perfeita.  
O outro grupo de 14 estudantes determinou as medidas e fez classificações com base no 
Excel. Obtiveram-se respostas do género da que se segue. 
 
Figura 168: Gráfico construído pelo estudante AC em resposta à tarefa 3 do Tr2 "04/12/2010"  
 
Nesta resposta, recorrendo ao Excel, o estudante determinou corretamente a covariância 
e o coeficiente de correlação. A conclusão a que chegou indica que existe uma relação 
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entre o número de anúncios publicitários que passam na televisão e o volume de vendas 
na semana seguinte, o que é de valorizar.  
Embora os estudantes tenham chegado à conclusão de que existe uma correlação entre o 
número de anúncios publicitários que passa na televisão e o volume de vendas ao longo 
da semana, não referiam se se trata de uma correlação forte ou fraca. Assim, de forma 
mais adequada, a resposta ao problema seria a de que o número de anúncios 
publicitários que passa na televisão ao fim de semana tem uma correlação muito forte 
com o volume de vendas ao longo da semana. O coefeciente de correlação de 0,9 
significa que há uma relação forte entre as variáveis. Refira-se que o coeficiente de 
correlação varia entre os valores -1 e 1 e que quanto mais próximo estiver destes valores 
mais forte é a correlação e quanto mais próximo de zero estiver mais fraca é a relação.  
Em relação ao cálculo e análise das medidas de assimetria e curtose, que permitem 
medir o grau de assimetria de uma distribuição, baseando-se na comparação de três 
medidas descritivas – moda, mediana e média - o tema 6 do Chat do dia 25 de 
Novembro de 2010, optou-se pela classificação da assimetria para dados agrupados em 
classe visto que o tratamento é o mesmo que para dados simples. Na tarefa dada, o 
gestor de uma cadeia de empresas de reparação de viaturas fez um levantamento para 
observar o tempo, em minutos, que 100 clientes tiveram que esperar até serem atendidos 
para fazer o diagnóstico das suas viaturas e devia-se determinar as medidas de 
assimetria e curtose.  
À semelhança do que aconteceu com o quinto tema de debate colocado para discussão 
no Chat, também em relação ao sexto não compareceu qualquer estudante para a sessão 
e, deste modo, passou-se para o espaço de Fórum de debate. Neste espaço, contou-se 
com a contribuição de 5 estudantes, um dos quais colocou duas mensagens pelo facto de 
ter verificado que, na primeira, tinha cometido alguns erros. Das respostas dos 
estudantes, notou-se que os 5 classificaram os dados apresentados nesta tarefa como 
representando uma distribuição assimétrica positiva, embora tenham argumentado de 
forma diferente. Dois dos estudantes apresentaram as suas respostas com base no 
cálculo da média, mediana e moda e respetiva comparação, como se pode ver a seguir:  
 
Figura 169: Resposta do estudante FM ao tema 6 do Ch, respondida no FD "27/11/2010" 
Análise de dados e discussão dos resultados  
 
 
237 
 
 
Outros dois estudantes deram a sua resposta com base no cálculo do coeficiente de 
assimetria como se pode ver na resposta que se segue: 
 
Figura 170: Resposta do estudante DN ao tema 6 do Ch, respondida no FD "27/11/2010" 
 
Os restantes estudantes disseram que estes dados tinham assimetria positiva e 
argumentaram com a comparação da média, mediana e moda, assim como com o 
coeficiente de assimetria.   
 
Figura 171: Gráfico construído pelo estudante JN, em resposta à tarefa 6 do Ch"25/11/2010" 
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No que se refere à classificação quanto à assimetria, os estudantes não apresentaram 
qualquer dificuldade, quer no cálculo das medidas necessárias quer para chegar às 
respetivas conclusões. Três estudantes classificaram a distribuição como sendo 
platicúrtica e argumentaram com base na determinação do coeficiente de curtose, cujo 
resultado encontrado foi de 0,21 e, consequentemente, menor que 0,263. Um estudante 
referiu que é mesocúrtica e o outro disse que é meptocúrtica. Em relação ao estudante 
que referiu que é mesocúrtica, presume-se que o problema tenha partido do cálculo do 
coeficiente de curtose para o qual obteve 6,42 como resultado. No outro caso, o 
problema tem a ver, por um lado, com a denominação que não existe - provavelmente 
quiz dizer leptocurtica e, por outro lado, com a determinação do coeficiente cujo 
resultado não está correto.   
Refira-se que, quanto à simetria, a curva é classificada como assimétrica positiva 
quando o coeficiente de assimetria é maior que zero, assimétrica negativa se o 
coeficiente for menor que zero e simétrica se o coeficiente igual a zero. Quanto à 
curtose, as curvas são classificadas como mesocúrticas quando C=0,263, leptocúrticas 
quando C<0,263 e platicúrticas quando C>0,263.  
Para esta tarefa, verificou-se que os estudantes não tiveram problemas em relação à 
determinação das medidas de tendência central e de dispersão, assim como para os 
coeficientes de assimetria. No entanto, mostraram dificuldades no coeficiente de 
curtose. Por um lado, em termos de denominações - meptocúrtica, não existe- por outro 
lado, numa das respostas apresentadas, o estudante fala de “…achatado do que o 
normal pois k é menor que 0,263”. Ora, na realidade, se k<0,263, a curva não é 
achatada mas sim alta. Na outra resposta, pode ver-se o seguinte: “…a curva é 
meptocurtica ou alta porque a curtose é maior que zero”.  Nota-se que há alguma 
dificuldade no que se refere à classificação quanto à curtose.   
No tema 6 discutido no espaço de Fórum de debate, foram dadas as quantidades (em 
toneladas) e preço (em milhões de Meticais) das matérias-primas A, B, C e D, que 
determinada fábrica utiliza para a produção de um certo produto, e pediu-se aos 
estudantes para determinarem os índices de preços e de quantidades de Laspeyres e de 
Paasches, assim como compará-los.  
Na presente tarefa, registaram-se apenas duas mensagens e as respostas apresentadas 
por ambos foram semelhantes. Em relação à alínea a), obteve-se como resposta a 
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retratada na tabela seguinte.  Com base na tabela, pode perceber-se que, para chegar ao 
valor total, os estudantes calcularam o somatório do produto do preço pelas respetivas 
quantidades em cada um dos anos. E, deste modo, chegaram aos resultados referentes 
aos valores gastos anualmente. 
 
Figura 172: Tabela construída pelo estudante DN em resposta ao tema 6 do FD "29/11/2010" 
 
Na alínea b), ao determinar os índices de preço e de quantidades de Laspeyres, obteve-
se a seguinte resposta: 
 
Figura 173: Tabela construída pelo estudante DN em resposta ao tema 6 do FD "29/11/2010" 
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Percebe-se que, na folha de Excel, os estudantes determinaram, para o cálculo do índice, 
o produto das quantidades pelos preços intervenientes e, posteriormente, com base na 
inserção de fórmulas no Excel, chegaram aos resultados dos índices de preços e de 
quantidades de Laspeyres para os anos zero, um e dois.  
Em relação à alínea c), obteve-se como resposta, o seguinte: 
 
Figura 174: tabela construída pelo estudante DN, em resposta ao tema 6  do FD "30/11/2010 
 
 
Para a determinação dos índices de preços e de quantidades de Paasches, os estudantes 
utilizaram as mesmas estratégias das alíneas anteriores, determinando os produtos 
envolvidos numa tabela e, posteriormente, inserindo fórmulas no Excel. 
No que se refere à alínea d), obteve-se a resposta retratada na tabela seguinte. Nesta 
tarefa, verifica-se que os estudantes representam, numa tabela em Exel, o índice de 
valores encontrado com base na inserção de fórmulas mas, ao dar a resposta, utilizaram 
a representação do índice de quantidades de Paasches. Embora haja esta troca de 
representações, o valor dos índices de valores são aceitáveis.  
Por fim, em relação à alínea e), nenhuma das duas respostas apresentadas apresenta a 
comparação dos valores. Assim, pode-se presumir que, apesar de os estudantes 
apresentarem cálculos e resultados aceitáveis, persiste a dificuldade de os interpretar, o 
que significa que, provavelmente, não perceberam que o índice de Paasches apresentaria 
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vantagens pelo facto de se referir à relação de itens atuais. No estudo piloto da 
investigação, nenhum estudante respondeu a esta tarefa. 
Figura 175: Tabela construída pelo estudante NM em resposta ao tema 6 do FD 11/12/2010" 
 
 
No fim da intervenção didática, aplicou-se o teste na modalidade pós-teste. Em relação 
à tarefa 4 do teste,  estudantes 25 responderam a esta tarefa. Um grupo de 5 estudantes 
afirmou que as duas balanças não são fiáveis porque, em ambas, os valores variam em 
cada medida que se faz. Refira-se que os 5 estudantes que responderam à tarefa desta 
forma não apresentaram qualquer cálculo, o que pressupõe que apresentaram as suas 
respostas apenas pela observação das medidas de cada uma das balanças.  
Outro grupo de 8 estudantes considerou que a balança B é a mais fiável e argumentou 
com base na moda e na amplitude. Um dos exemplos é o que se segue: 
 
Figura 176: Tabela construída pelo estudante FM em resposta à tarefa 4 do TF "04/11/2010" 
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Por fim, 12 estudantes afirmaram que a balança fiável é a B, porque o desvio padrão dos 
valores registados na balança B é menor do que na A. Veja-se a resposta de um dos 
estudantes: 
 
Figura 177: Tabela construída pelo estudante EB em resposta à tarefa 4 do TF "04/12/2010"  
 
 
 
A melhor estratégia utilizada pelos estudantes para a resolução desta tarefa foi a 
determinação do desvio padrão de cada uma das balanças. Obtiveram o desvio padrão 
da balança A=0,025 e o desvio padrão da balança B=0,011. Tendo em conta as 
propriedades do desvio padrão que indicam que quanto menor for o desvio padrão 
menor é a dispersão dos valores observados, concluíram que a balança “B” é mais 
fiável, apresenta menor dispersão de valores, conferindo-lhe, assim, uma melhor 
precisão. Verifica-se que 20 dos estudantes que responderam a esta tarefa conseguiram 
chegar a respostas aceitáveis, embora com diferentes argumentos. Importa ainda referir 
que, destes, 12 conseguiram compreender que a balança B é mais fiável pelo facto de ter 
um desvio padrão menor que a balança A.  
No pré-teste, obtiveram-se respostas de 4 estudantes. Dois deles que, no pré-teste, 
indicavam que a balança B era a mais fiável porque, ao pesar cinco vezes, notou-se que 
pelo menos um dos pesos observados se repetia duas vezes, no pós-teste respondem a 
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esta tarefa com base na comparação do desvio padrão. Veja-se, como um dos exemplos, 
a resposta do estudante EB na figura anterior. O mesmo aconteceu com o estudante que, 
no pré-teste, tinham calculado a média dos pesos das duas balanças e, que considerou a 
menor média como sendo da balança mais fiável, bem como com o que tinha 
determinado o peso médio de cada uma das balanças e, posteriormente, feito a diferença 
entre o valor máximo e mínimo de cada balança com a média e, que concluiu que os 
valores que indicavam menor distância correspondiam à balança mais fiável. 
Comparativamente ao estudo prévio, neste encontra-se um maior número de estudantes 
a basear a sua resposta no desvio padrão quando, no anterior, a base da resposta foi a 
amplitude e a determinação de médias.  
Em relação à tarefa 5 do teste, quando aplicado na modalidade pós, 22 estudantes 
apresentaram resposta a esta questão. Destes, constituíram-se três grupos distintos de 
respostas que a seguir se descrevem.  
O primeiro grupo refere-se a 3 estudantes que responderam a esta tarefa com base no 
tempo total dispendido pelas camareiras para executar as tarefas. Analise-se uma das 
respostas apresentadas:  
 
Figura 178: Tabela construída pelo estudante HS em respota à tarefa 5 do TF"04/12/2010"  
 
 
Figura 179: Resposta do estudante HS à tarefa 5do TF "04/12/2010"  
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Verifica-se que a base da comparação foi o somatório dos minutos gastos por cada uma 
das camareiras em cada uma das atividades desenvolvidas.  
O segundo grupo de respostas refere-se aos estudantes que responderam com base no 
cálculo de médias. Um dos estudantes apresentou a sua resposta do seguinte modo: 
 
Figura 180: construída pelo estudante GL, na tarefa 5 do TF "04/12/2010"  
 
 
Figura 181: Resposta do estudante GL à tarefa 5 do TF"04/12/2010"  
  
 
Verifica-se que se basearam na comparação das médias do tempo gasto por cada uma 
das camareiras em cada tarefa desenvolvida.  
Por último, o grupo de 16 estudantes respondeu a esta tarefa baseando-se no valor do 
desvio padrão. Apresenta-se, na tabela seguinte, a reposta de um dos estudantes. É 
importante realçar que, embora o desvio padrão dos dados relativos à camareira B seja 
menor do que o relativo à camareira A, não se pode considerar a justificação 
apresentada como correta pois repara-se que, em relação à limpeza das casas de banho, 
o desvio padrão dos dados relativos à camareira A é menor que o relativo à camareira B. 
De facto, com base no cálculo do desvio padrão das duas atividades em simultâneo, 
constata-se que a camareira B é mais rápida que a camareira A: 
• Desvio padrão dos dados relativos às duas tarefas para a camareira A=4,140;  
• Desvio padrão dos dados relativos às duas tarefas para a camareira B= 1,98 
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Portanto, para a resolução desta tarefa, os estudantes poderiam calcular o desvio padrão 
das duas tarefas para cada camareira. E nas duas tarefas como um todo, a camareira “B” 
é a melhor e, por isso, seria a de admitir.  
 
Figura 182: Tabela construída pelo estudante EB em resposta à tarefa 5 do TF "04/12/2010 
 
 
 
Refira-se, no entanto, que o ser melhor significa, para este caso, gastar menos tempo na 
execução das limpezas.  
Comparando com o estudo piloto, neste houve um melhor desempenho dos estudantes, 
uma vez que, no anterior, a maior parte dos estudantes deu respostas com base nas 
médias dos tempos.  
Em relação à tarefa 7 do teste, após a intervenção didática, 18 estudantes deram resposta 
a esta tarefa. Todos eles apresentaram o gráfico que representa a reta de mínimos 
quadrados ajustada aos dados sobre a taxa de desemprego e ao crescimento de PNB, 
como se pode ver na resposta de um dos estudantes, que se apresenta a seguir. Quatro 
dos estudantes referiram que a variável explicita é (x) e a explicada (y) sem, no entanto, 
dizerem, concretamente, qual delas é x e y para os dados específicos desta tarefa. 
Entretanto, os restantes 15 estudantes referiram que a taxa de desemprego do PNB 
equivale à variável explicativa x enquanto a taxa de desemprego é a variável explicada 
y.  
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Figura 183: Gráfico construído pelo estudante GL em resposta à tarefa 7 do TF "04/12/2010" 
 
 
Em relação à alínea b, que envolvia a interpretação dos resultados obtidos para os 
coeficientes de regressão, os estudantes referiram que:  
 
Figura 184: Respostas dos estudantes GL e HC, respetivamente, à tarefa 7 do 04/12/2010" 
 
 
 
 
Assim, pode notar-se que a interpretação feita pelos estudantes é relativa à regressão 
construída e não aos coeficientes de regressão. Verifica-se que o coeficiente de 
regressão é a=11,27 e o coeficiente b=-1,63, isto significa que, quando a taxa de 
crescimento do PNB é nula, a taxa de desemprego é de 11,27% e que, cada vez que a 
taxa de crescimento do PNB aumenta em 1%, a taxa de desemprego diminui em 1,63%. 
Embora a interpretação feita não corresponda ao que se questionava, a mesma é 
aceitável. Refira-se que, no estudo piloto, a alínea b vinha formulada do seguinte modo: 
“interprete os resultados obtidos”. Nas respostas dos estudantes, observou-se que todos 
interpretaram a reta e não os coeficientes. No estudo propriamente dito, melhorou-se a 
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formulação do enunciado para: “interprete os resultados obtidos para os coeficientes de 
correlação”, e no entanto, as respostas repetiram-se.  
 No pré-teste, apenas um estudante respondeu a esta tarefa e a sua resposta baseou-se na 
determinação das médias da taxa do desemprego e crescimento de PNB. Verifica-se 
que, com a intervenção didática, todos os estudantes que responderam a esta questão 
conseguiram determinar a reta de mínimos quadrados assim como interpretá-la. 
Entretanto, verificou-se que esta questão foi respondida por 18 dos 25 estudantes que 
realizaram o pós-teste o que pode ter sido causado pelo facto de esta ser a última tarefa 
do teste. Provavelmente, distraíram-se e levaram mais tempo nas tarefas anteriores.  
 
2.1.5 Resolução de problemas  
 
De uma forma geral, as tarefas foram elaboradas num contexto de resolução de 
problemas e, portanto, este ponto acaba por já estar diluído nos anteriores. De qualquer 
forma, aqui dá-se-lhe um relevo especial focando-se, também, conceitos de estatística 
que são fundamentais compreender para um melhor desempenho na resolução dos 
problemas propostos.   
O primeiro tema discutido no espaço de Fórum de debate dá conta de uma situação em 
que um gerente de uma empresa considera que um aumento anual de 5000,00Mt (cinco 
mil meticais) poderia garantir que um valioso trabalhador não se transferisse para uma 
outra empresa e questiona-se os estudantes sobre que fontes externas e internas de dados 
poderiam ser usadas para decidir se este aumento salarial seria apropriado. Nessa 
semana, no espaço de Fórum, registaram-se contribuições de 7 estudantes. Recorde-se 
que frequentaram o módulo 25 estudantes. As respostas apresentadas foram diversas, 
mas todas elas concorrendo para aquilo que realmente se esperava - se a identificação de 
fontes externas e internas de dados. As ideias gerais espelham na figura seguinte. 
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Figura 185: Respostas dos estudantes MA e NM, respetivamente, ao tema 1 do FD "21/10/2010" 
 
 
Embora não tenham justificado as razões da escolha, as respostas apresentadas pelos 
poucos estudantes que responderam a esta tarefa são aceitáveis. De facto, considera-se 
que “os serviços de contabilidade, produção ou marketing de uma empresa constituem 
fontes internas de informação económica e comercial” Reis (2009, p.17) enquanto as 
fontes externas provém de “organismos públicos como o governo, o instituto nacional 
de estatísticas ou privados…”(id,ib).  
Assim, o nível de lucro em cada exercício económico, as políticas salariais e a 
capacidade financeira da empresa, apontados por parte dos estudantes, podem ser 
considerados fontes internas, enquanto os salários das empresas concorrentes, o custo de 
vida e a concorrência de mercado podem ser considerados fontes externas. Deste modo, 
as respostas apresentadas mostram que os estudantes que participaram neste Fórum 
compreenderam o enunciado do problema,  relacionaram os dados do problema com os 
conceitos de fontes internas e externas de dados e, pelas respostas dadas, mostram que 
compreenderam como as fontes de dados podem ser classificadas e quais as que se 
consideram internas ou externas, de acordo com a situação e contexto específico.   
No estudo prévio da investigação, as respostas dos estudantes nesta tarefa foram, 
também, aceitáveis. Tal facto pode indiciar que exploraram, previamente, os materiais 
de estudo. 
Na tarefa 1 do trabalho 1 foi apresentada uma situação em que uma companhia de 
aviação recolheu dados sobre as horas de chegada dos seus aviões para mostrar as 
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antecipações e atrasos dos voos. Pedia-se aos estudantes para explicar de que forma 
esses dados podiam ser apresentados.  
Desasseis estudantes responderam a esta tarefa, 2 referiram que os dados podem ser 
apresentados através de um gráfico de barras, o que não seria aceitável tendo em conta a 
natureza dos mesmos. Outros 2 estudantes referiram-se à tabela de distribuição de 
frequências. Veja-se uma resposta do género:  
 
Figura 186: Resposta do estudante CC à tarefa 1 do Tr1"07/11/2010"  
 
 
E incluiram gráficos, o que é aceitável, mas não especificaram qualquer tipo concreto. 
Outro grupo de 5 estudantes apresentou respostas do género da seguinte: 
 
Figura 187: Resposta do estudante DN à tarefa 1 do Tr1 "07/11/2010"  
 
Os estudantes dizem que se pode apresentar os dados em tabelas de distribuição de 
frequências mas, entretanto, a resposta vem mais enriquecida, pois fazem menção à 
variável tempo, que classificam como contínua e, sendo assim, os dados devem ser 
apresentados em classes. Resposta diferente da de todas as outras indica o seguinte: 
 
Figura 188: Resposta do estudante AM, a tarefa 1 do Tr1 "07/11/2010"  
 
 
Este estudante, por sua vez, referiu-se à representação de dados através de uma ogiva, o 
que é também aceitável, uma vez que os dados do tempo podem ser representados numa 
distribuição de frequência cumulativa que é feita através do número de classes, largura 
de classes e limites de classes que tenham sido feitos para a distribuição de frequências 
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(Anderson, et al., 2003). Por fim, 6 estudantes responderam a esta tarefa com base numa 
tabela do tipo que se segue: 
 
Figura 189: Tabela construída pelo estudante EB como resposta à tarefa 1 do Tr1 "07/11/2010"  
 
 
Mas não apresentaram qualquer explicação. Entretanto, pela observação da tabela, nota-
se que os estudantes interpretaram os dados da tarefa e apresentaram-nos numa tabela 
de distribuição de frequências, onde a variável tempo foi colocada em classes dos 
tempos de antecipações e atrasos dos voos. Refira-se que, no estudo piloto, a maior 
parte dos estudantes disse que estes dados poderiam ser apresentados através de tabelas 
de distribuição de frequências e agrupados em classe, mas não houve um que tivesse 
apresentado a referida tabela de distribuição de frequências como a que se apresentou 
no último caso. Com esta tarefa, pode-se presumir que alguns estudantes têm o 
entendimento sobre como se devem apresentar os dados quantitativos, quando são 
discretos e contínuos. Por outro lado, a resolução desta tarefa mostra que os poucos 
estudantes que a resolveram limitaram-se a classificar a variável, indicar e construir 
gráficos ou tabelas de forma aceitável.  
No que se refere às medidas de tendência central que foram focalizadas no terceiro tema 
de Chat, através de uma tarefa que relata um assunto do quotidiano, pretendia-se que os 
estudantes identificassem que medidas de tendência central era possível calcular bem 
como de que forma podiam ser interpretadas, tendo em conta os dados recolhidos por 
um gestor de um supermercado que queria saber a qual dos países vizinhos os seus 
clientes recorrem mais para fazer compras. 
No respeitante à resolução da tarefa e, em particular, à alínea a), todos estudantes que 
participaram nesse  chat afirmaram que a moda seria a medida mais adequada e 
argumentam com base na frequência, como se pode verificar: 
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Figura 190: Resposta do estudante AM à tarefa do Ch "04/11/2010" 
  
 
 
Com as respostas dadas pelos estudantes, nota-se que eles compreenderam que o valor 
da frequência absoluta correspondente ao valor mais observado refere-se à moda.  
Seguidamente, procurou-se saber porque razão não se poderia calcular a média ou a 
mediana para saber em qual dos países os moçambicanos preferiam fazer compras, ao 
que os mesmos responderam que:  
 
Figura 191: Resposta dos estudantes FM e EB, respetivamente, à tarefa do Chat "04/11/2010" 
 
 
 
Nas respostas acima, para além de se fazer menção ao facto de o valor da frequência 
corresponder à moda, o último estudante refere-se também ao facto de os dados 
respeitarem a países e que não é possível calcular a média de países na medida em que 
são variáveis qualitativas que não podem ser medidas. No que respeita à mediana, tendo 
em conta que, para determina-lá, os dados têm de ser organizados por ordem crescente 
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ou decrescente e se considera o valor central ou a média dos dois valores centrais, pode-
se concluir que, neste caso, não faz sentido calcular a mediana, já que não existe uma 
ordem estabelecida entre os países.  
Em seguida, pedia-se para representar graficamente os dados da tabela que se obteve ao 
sumariar os dados das entrevistas. Tendo em conta que, no espaço reservado ao Chat, 
não há como apresentar gráficos, estes deviam ser feitos previamente, pelo que só se 
discutiu que tipo de gráfico cada um teria desenhado. Os estudantes foram unânimes em 
referir que desenharam o gráfico de barras embora um tenha afirmado que a ogiva seria 
mais adequada para representar estes dados graficamente. Um dos exemplos do gráficos 
apresentados pelos estudantes no espaço de Documentação de Participantes é o que se 
segue. 
Figura 192: Resposta do estudante EB à tarefa do Ch "04/11/2010" 
 
 
 
Seguiu-se a discussão sobre os tipos de gráficos que podem ser desenhados consoante 
os dados são qualitativos ou quantitativos, discretos ou contínuos.  
Em relação à alínea seguinte, cinco estudantes determinaram corretamente o valor da 
média que é igual a 62,5. O estudante que errou a resposta referiu que a média é igual a 
cinquenta. Questionado sobre como tinha chegado a esse valor, verificou-se que, na 
aplicação da fórmula, dividiu a soma dos valores por 5 (n=5) e não por quatro. Foi ainda 
possível constatar que, para esta sessão, apenas 2 estudantes tinham utilizado o Excel.  
Em relação ao cálculo da mediana, registaram-se quatro respostas. Duas referiram que a 
mediana era igual a 60, tendo sido obtida através da soma dos valores centrais da 
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distribuição, quando colocados em ordem crescente, e divididos por dois. Estas 
respostas eram aceitáveis. Entretanto, surgiu uma resposta que não estava correta. O 
estudante, ao invés de adicionar os valores centrais, adicionou todos os valores da 
distribuição, como se da média se tratasse e, no fim, dividiu a soma por 2. Com isto, 
percebe-se que o estudante tinha em mente que há uma regra para a determinação da 
mediana nas situações em que o n é par, mais não a aplicou adequadamente. Outro 
estudante apresentou a preocupação expressa na figura seguinte. 
Figura 193: Resposta do estudante FM à tarefa do Ch "04/11/2010" 
 
Um dos estudantes presente na sessão de Chat ajudou a esclarecer as dúvidas 
apresentadas pelo colega, que mostrou dificuldades básicas, designadamente em 
perceber quando tem de considerar o valor central ou os valores centrais.   
Por fim, pediu-se que interpretassem os valores obtidos da média, mediana e moda das 
frequências. Os estudantes revelaram dificuldades, limitando-se a repetir como tinham 
encontrado esses valores. Deste modo, foi necessário esclarecer que, se a preferência por 
fazer compras nos quatro países fosse uniforme, cada um deles registaria 62,5 respostas. 
E quanto à mediana, significa que, dos quatro países para os quais os moçambicanos se 
deslocam para fazer compras, há dois países (Zâmbia e Malawi) que foram referidos por 
menos de 60 inquiridos, enquanto que a África do Sul e a Swazilândia registaram mais 
de 60 preferências. 
É de referir também que, na tentativa de interpretar o valor da moda, confundiram a do 
país mais frequentado com a moda das frequências. No caso da moda das frequências, a 
distribuição é amodal, visto que não há repetição de frequências entre os países. 
Portanto, foi necessário esclarecer que não se trata da moda, mediana e média dos países 
mas sim, da moda, da mediana e da média das frequências e, diferentemente do caso 
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anterior, em que há moda mas não há média e mediana dos países, para a segunda 
situação, há mediana e média e, entretanto, a distribuição é amodal.  
Nesta tarefa, verifica-se que os estudantes compreenderam o enunciado do problema. 
Em relação à estratégia de resolução, todos se referiram à moda, como medida 
descritiva mais adequada, tendo como base o valor da frequência absoluta e, deste 
modo, excluiram a possibilidade de determinar a média de países, por se tratar de 
variáveis qualitativas e, igualmente, para a mediana. No que se refere à representação 
gráfica, a estratégia identificada por todos foi a mais aceitável e foi executada 
corretamente como se pode ver num dos exemplos acima o gráfico de barras 
apresentado por um dos estudantes. No que diz respeito à interpretação dos resultados, 
verificaram-se dificuldades e os estudantes apenas explicitaram como chegaram aos 
resultados apresentados, pelo que, embora tenham usado raciocínio correto para a 
resolução do problema, não conseguiram comunicar corretamente os resultados obtidos.  
Numa tarefa na qual se apresentavam a média, mediana e desvio padrão dos ordenados 
pagos por duas empresas, pedia-se para escolher a empresa a que se deviam candidatar-
se. A tarefa foi discutida no quinto tema do Fórum de debate. Registaram-se 5 
mensagens no espaço de Fórum de debate. Um dos estudantes respondeu que 
aconselharia o sr. João a optar pela empresa B:  
 
Figura 194: Resposta do estudante GL ao tema 5 do FD "10/11/2010" 
  
Este estudante deixou claro que, para chegar às conclusões, baseou-se na média. Mas 
percebe-se que o mesmo não compreendeu as suas propriedades pois, tendo em conta 
que a média pode ser fortemente influenciada pelos valores extremos, escolher a 
empresa B pode ser prejudicial para o sr. João. O argumento do estudante também não 
tomou em consideração as outras medidas disponibilizada - a mediana e o desvio 
padrão.  
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Entretanto, os restantes 4 estudantes afirmaram que aconselhariam o sr. João a optar 
pela empresa A. Em geral, nos seus argumentos, referem o seguinte: 
 
Figura 195: Respostas dos estudantes AM, EC, JT, NM e BF, respetivamente, ao tema 5 do FD 
"10/11/2010; 11/11/2010 e 12/11/2010"  
 
 
 
 
 
Ensino e aprendizagem online da Estatística Descritiva 
 
 
256 
 
Verifica-se que o estudante AM argumentou baseando-se apenas na observação do valor 
do desvio padrão. A justificação deste estudante mostra que ele percebeu que o facto do 
desvio padrão ser pequeno significa que o valor que o sr. João vai receber como 
ordenado não estará distante da média.   
Os estudantes JT e EC têm, ainda, em conta a questão dos valores máximos e mínimos 
que podem influenciar bastante a média. Portanto, pelo facto de a média dos salários ser 
alta, os trabalhadores não auferem, necessariamente, bons salários.  
 O NM, por sua vez, apresentou os seus argumentos tendo em conta a questão das 
medianas. Sendo alta numa das empresas, significa que 50% dos trabalhadores auferem 
valores acima de um valor que, por si só, já é mais elevado. 
Por fim, as justificações da escolha do estudante BF têm em conta todos os valores 
apresentados na tarefa.  
Com estas respostas, constata-se que os estudantes que deram a sua contribuição neste 
Fórum compreenderam o significado do valor da média, da mediana e do desvio padrão, 
num conjunto de dados. Assim, em relação a esta tarefa concreta e que se pode ligar ao 
quotidiano, eles foram capazes de escolher em que empresa seria mais benéfico 
trabalhar, com base nos dados fornecidos sobre os salários. Um resultado satisfatório 
verificou-se, também, no estudo piloto. Para dar resposta à tarefa, apenas quatro 
estudantes fizeram a análise só com base na média e, como tal, optaram pela empresa A.  
Em relação a esta tarefa, os estudantes compreenderam o enunciado do problema, 
identificaram duas estretégias de resolução - uma baseada na média e outra no desvio 
padrão e interpretaram corretamente o resultado, indicando em qual das duas empresas 
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era melhor candidatar-se. Constata-se que, a maior parte dos estudantes usou um 
raciocínio correto para dar resposta a esta tarefa, assim como conseguiu comunicar os 
resultados de forma eficaz.  
Em relação às medidas de dispersão, apresentou-se a situação de um gestor de banco 
que tem duas dependências sob a sua gestão e pedia-se para aconselhá-lo sobre que tipo 
de filas adotar para a utilização das caixas de multibanco. Foi discutida como quarto 
tema de debate no Chat e começou-se a sessão questionando os estudantes sobre as 
medidas que deviam ser calculadas para se poder aconselhar o gestor de banco.  
O primeiro estudante que interveio referiu que determinou a média e que, para ambos os 
casos, tinha encontrado o valor de 5,3. Sem que se discutisse o que concluir a partir dos 
valores da média, moda, mediana, outro estudante interveio e afirmou que tinha 
calculado a média, a moda, a mediana, a frequência relativa e a posição. Questionado 
sobre os valores encontrados para estas medidas e o significado das mesmas, as suas 
respostas foram as retratadas na figura seguinte. 
Encontrados os resultados da média, mediana e moda, os estudantes chegaram à 
conclusão e concordaram com o facto destas medidas não ajudarem a tirar conclusões, 
visto que a média, a mediana e a moda são as mesmas para os dois casos. Refira-se que 
um dos estudantes afirmou que a média de D2 é 5,31, embora, em seguida, tenha dito 
que é igual à média de D1 que é 5,36. Presume-se que tenha sido um erro de digitação.   
 
 
Figura 196: Respostas dos estudante DN e AM, respetivamente, ao tema 4 do Ch "11/11/2010" 
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Um dos estudantes interveio acrescentando outras medidas que tinha calculado e que 
indicou como sendo as seguintes:  
 
Figura 197: Resposta do estudante FN, ao tema 4 do Ch "11/11/2010" 
 
 
Analisando os dados apresentados por este estudante, pode verificar-se que a medida 
que indica como sendo a frequência relativa refere-se ao somatório das frequências 
absolutas. Por outro lado, a medida indicada como sendo Po, e que indica a posição, na 
realidade corresponde ao somatório das frequências absolutas divididas por dois. Assim, 
por um lado, encontra-se uma dificuldade de compreensão sobre o que é a frequência 
relativa e a frequência absoluta e, por outro lado, a questão de confundir o somatório da 
variável com o somatório das frequências observadas, para além de que, mesmo que 
estivessem corretamente calculadas, mais uma vez, estas medidas não ajudariam a 
encontrar a resposta que se procura.   
Se, com todas as medidas calculadas anteriormente, não se podia ajudar o gerente a 
tomar uma decisão, perguntou-se, então, que outras medidas podiam ser calculadas. Um 
dos estudantes afirmou que recorreu às medidas de dispersão tendo calculado a 
variância e o desvio padrão. Os restantes estudantes afirmaram que também tinham 
calculado estas medidas e, seguidamente, apresentaram os resultados. Os de três deles 
coincidiram, enquanto o quarto estudante apresentou resultados diferentes: 
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Figura 198: Resposta do estudante AC, ao tema 4 do Ch "11/11/2010" 
 
 
Nas duas respostas apresentadas por estes dois estudantes, nota-se que há dificuldades 
na determinação destas medidas. O valor da variância assim como do desvio padrão não 
estão corretos. Questionados sobre como teriam chegados a tais resultados, para se 
perceber a razão do erro, verificou-se que aplicaram mal a fórmula do cálculo da 
variância.  
Na fórmula da variância 
1-n
)X - (Xi
 = S
2
2 Σ
verificou-se que, depois de calcularem a 
diferença entre os valores de xi e a média, calcularam o somatório que deu zero e, 
consequentemente, o resultado é zero. Ao invés do que fizeram, primeiro deviam ter 
calculado o quadrado da diferença e só depois o somatório. Por fim, a divisão pelo 
número total de observações. Por outro lado, os estudantes responderam que, com a 
variância e o desvio padrão encontrados e iguais a zero, para ambos os casos, também 
não se pode chegar a qualquer conclusão porque o desvio padrão não existe.  
Com este erro, pode-se constatar duas coisas. Em primeiro lugar, que os estudantes não 
estavam a determinar a variância e o desvio padrão com base no Excel. Em segundo 
lugar, que não há um entendimento correto do conceito de variância. Se há variação no 
conjunto de dados, eles deveriam chegar à conclusão de que a variância nunca deveria 
ser zero, pois só é zero quando há um conjunto de dados, por exemplo, da forma 5 5 5 5 
5 5 5 5 5. Por outro lado, quando o desvio padrão é igual a zero, a interpretação que 
fazem é de que o mesmo não existe, pelo que não se pode dar qualquer opinião ao 
gerente pois isso acontecia em ambos os casos D1 e D2. Assim, para esclarecer os 
estudantes que tinham apresentado aquela resposta, bem como os que, possivelmente 
poderiam pensar da mesma maneira, explicou-se que, quando a variância é igual a zero, 
o desvio padrão também é igual a zero, mas isso não significa que não se possa chegar a 
alguma conclusão. Significa que não há dispersão entre os valores observados. Por 
outras palavras, significaria que, tanto para D1 como para D2, todos os tempos de 
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espera seriam iguais, ou ainda, que qualquer um que recorresse à ATM ficaria sempre à 
espera o mesmo tempo quer na dependência 1 quer na dependência 2. 
Em seguida, pediu-se aos estudantes que voltassem a calcular o desvio padrão, quer 
com base em fórmulas, quer com base no Excel. Assim, os estudantes chegaram a novos 
resultados que estavam corretos e que se resumiram na tabela seguinte. 
Com estes resultados, questionaram-se os estudantes sobre que conselhos dariam ao 
gerente destas duas dependências de banco, ao que responderam acertadamente:  
 
Figura 199: Tabela construída pelo estudante FN, em resposta à tarefa 4 do Ch "11/11/2010"  
 
 
Figura 200: Resposta do estudante FN, como conclusão do tema 4 Ch "11/11/2010" 
  
Por fim, aconselhou-se os estudantes sobre a atitude a tomar em relação ao tipo de filas 
com que se deparam nas caixas de ATM.  
Em relação a esta tarefa, verifica-se que os estudantes compreenderam corretamente o 
enunciado do problema. No que respeita à identificação da estratégia de resolução, 
embora nem todas fossem aceitáveis, basearam-se na determinação da média, moda, 
mediana, frequência relativa, posição, somatório das frequências absolutas, variância e 
desvio padrão. Quanto à execução das estratégias, verificaram-se dificuldades de 
compreensão do que é a frequência relativa e a frequência absoluta e, por outro lado, 
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confundiram o somatório da variável com o somatório das frequências observadas. 
Verificou-se, também, que aplicaram mal a fórmula do cálculo da variância. Em relação 
à interpretação dos resultados obtidos, notou-se que nem todos tinham um entendimento 
correto do conceito de variância e desvio padrão. 
Na tarefa 3 do trabalho 1 foram dados vários estudos, situações, refletindo ações do 
quotidiano e os estudantes deviam, para cada uma delas, justificar a pertinência de se 
considerar uma amostra.  
Dezasseis estudantes responderam a esta questão. Destes, um grupo de 5, em vez de 
justificar a razão de se considerar uma amostra, apresentou a definição da amostra. Os 
restantes responderam de diversas formas, mas as suas respostas resumem-se no que se 
segue.  
 
Figura 201: Respostas dos estudantes HG, DN, FN e DT, respetivamente, a tarefa 3 do Tr1 
"07/11/2010" 
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Com estas repostas, percebe-se que os estudantes procuraram argumentar a razão de se 
utilizar uma amostra, para cada uma das situações acima apresentadas, tendo em conta 
que fazer qualquer estudo com uma população seria oneroso. Por outro lado, tiveram em 
conta, para cada caso específico, as vantagens de se usar a amostra ou as consequências 
de se utilizar uma população. No caso da testagem do medicamento, por exemplo, 
explicaram o quanto seria fatal se aplicassem o medicamento na população e o mesmo 
não surtisse bom efeito. 
Na resolução desta tarefa, notou-se que os estudantes aplicaram corretamente os 
conceitos de amostra e população a situações concretas.  
 
2.1.6 Comunicação matemática 
 
Um dos grandes desafios do estudo era superar o problema da comunicação escrita 
matemática no espaço de Fórum de debate e Chat, uma vez, que tanto no estudo piloto 
assim como, designadamente, no estudo propriamente dito, os estudantes lamentaram o 
facto de não ser possível, no espaço de Fórum de debate, apresentarem gráficos e 
tabelas, o que se pode ver na resolução que se segue e que foi apresentada por um dos 
estudantes no Fórum (figura seguinte).  
Figura 202: Exemplo de interação que explicita dificuldades em apresentar gráficos no Fórum 
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Efetivamente, não é possível anexar ficheiros no espaço Fórum de Debate e a estratégia 
usada foi orientar os estudantes a enviarem os ficheiros em Excel nos quais construíam 
os gráficos e tabelas. para a área de Documentação de participantes da plataforma.  
Em relação a esta estratégia, a reação dos estudantes foi muito favorável. Apresenta-se 
como exemplo, a de um estudante que respondeu ao QF:  
 
Figura 203: Resposta do estudante BF, AP, AC e MAem relação ao envio de ficheiros em Excel 
para a Documentação de participantes , no QF "11/12/2010" 
 
 
 
 
 
 
 
Com base na plataforma e nos DB e NC, notou-se que, nos dias em que havia sessões de 
Chat assim como quando os estudantes respondiam aos temas do Fórum de debate, 
elaboravam ficheiros em Excel e enviavam para o e-mail da professora e outros 
colocavam na área de Documentação de Participantes da plataforma Aulanet. Deste 
modo, uma vez que os temas a serem discutidos são conhecidos antes das sessões de 
Chat e, no caso do Fórum, podem responder de forma assíncrona, verificou-se que, 
quando os ficheiros em Excel são elaborados antecipadamente e colocados no espaço de 
Documentação de Participantes na plataforma, ou enviados por e-mail, facilitam a 
comunicação escrita matemática no ambiente virtual, mais especificamente, no Fórum 
de debate e nas sessões de Chat.  
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Para além de facilitar os cálculos, a utilização de Excel facilitou a comunicação 
matemática em relação aos resultados obtidos no gráficos e tabelas.  Veja-se as 
respostas de alguns estudantes. 
 
Figura 204: Repostas dos estudantes FM, CC e FN em relação contribuição do Excel na 
comunicação matemática 
 
 
 
 
 
 
As sessões de chat foram um espaço que deram muita oportunidade de os estudantes e 
docente comunicaram-se matematicamente tendo como base as tarefas já realizadas 
anteriormente e colocadas na documentação de participantes, conforme já se disse. Veja 
como exemplo a passagem que se segue. 
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A imagem acima, mostra parte da comunicação havida entre estudantes e docentes 
durante uma sessão de chat. Neste debate, dicutia-se uma tarefa estatística na qual 
procurou-se  levantar questionamentos que levassem os estudantes a explicar, 
argumentar, conjenturar, concordar e/ou discordar com as ideias apresentadas pelos 
outros colegas,  
 
2.2 Atitudes em relação à Matemática e à Estatística 
Como já se referiu no capítulo 1, na contextualização, assim como no capítulo 3, do 
enquadramento metodológico, o curso de Licenciatura em Gestão de Negócios é 
oferecido através de uma plataforma virtual. Para além disso, na abordagem do módulo 
tirou-se partido do Excel e da estratégia de webquest. Nesta parte, procura perceber-se 
em que medida isso contribui para uma atitude mais positiva e favorável em relação à 
matemática e à estatística, em particular.     
Através do questionário inicial, numa afirmação que referia que o desempenho a 
matemática nunca foi bom porque os estudantes tinham uma visão negativa da 
disciplina, dos 10 estudantes que deram resposta a esta questão, verificou-se que 8 
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concordavam e apenas 2 discordavam. Quatro abstiveram-se. Com isto, verifica-se que 
os estudantes que participaram neste estudo tinham uma visão negativa em relação à 
matemática e que o seu fraco desempenho era influenciado por isso. No entanto, após a 
intervenção, com base nos dados obtidos na entrevista, todos estudantes apresentam 
opiniões diferentes. Veja-se, por exemplo, as respostas dadas por cinco estudantes 
quando questionados sobre qual era a sua posição em relação ao tipo de abordagem que 
tinha sido feita no processo de ensino e aprendizagem da estatística neste estudo.  
 
Figura 205: Opinião dos estudantes AC, JT, FM, EB e EC em relação à estatística, na En "16 e 
17/12/2010"  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Todos os estudantes que responderam ao questionário, concordaram totalmente com a 
afirmação que referia que a forma como a disciplina de estatística foi abordada, mudou 
a visão negativa que tinham em relação à esta disciplina, para além de terem 
considerado, também, que a forma como o módulo de estatística foi abordado mostrou 
que a estatística não é uma disciplina abstracta e que é possível aprender fazendo 
ligação à vida real. 
Muitas vezes, principalmente no seio dos estudantes, ouve-se dizer que o mau 
desempenho a matemática também se deve aos professores. Com base no QI, procurou-
se perceber o entendimento destes estudantes em relação a esta questão. Oito estudantes 
consideraram que, de facto, o seu desempenho a Matemática nunca foi bom por culpa 
dos seus professores. Entretanto, após a intervenção, nota-se uma mudança de opinião 
pois, com base no QF, obteve-se, por exemplo, a seguinte afirmação.    
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Figura 206: opinião do estudante FC em relação ao desempenho a Estatística e sua relação com os 
professores, no QF "11/11/2010" 
 
 
Isto mostra que a forma como os professores lidam com os estudantes influencia 
bastante sua atitude em relação à disciplina em estudo.  
Antes da implementação do módulo de Estatística Aplicada, ao afirmar-se que a 
matemática é uma disciplina cujo objetivo principal é ajudar a raciocinar sobre as 
diversas formas de resolver problemas reais da vida, observou-se que apenas 1 
estudante concordou com esta afirmação, 1 discordou e 7 discordaram totalmente. 
Entretanto, após a intervenção didática, questionou-se se a forma como o módulo de 
Estatística foi abordado ajudou a pensar, raciocinar, sobre as diversas formas de resolver 
problemas reais da vida. Nesta fase, notou-se que 10 estudantes, incluindo os 7 que 
discordaram totalmente no QI, concordaram com a afirmação, 2 ficaram indiferentes e 3 
discordaram. Para tentar perceber a razão da não concordância, fez-se o cruzamento da 
resposta com outras dadas pelos estudantes e notou-se que o primeiro estudante vivia 
num distrito de Nampula, uma província do norte de Moçambique. Disse que teve 
dificuldades em aceder à Internet, pois não tinha acesso à mesma nem em casa nem no 
local de trabalho. Utilizava internet-cafés. Este estudante referiu que foi a primeira vez 
que utilizou o Excel e, antes, não conhecia o programa. Fez o Trabalho 1, mas não fez o 
Trabalho 2 e, no primeiro, não utilizou o Excel mas sim o editor de equações do Word. 
Referiu, também, que, durante o estudo do módulo de Estatística Aplicada, teve 
dificuldades devido ao fraco domínio da tecnologia de comunicação usada, horários dos 
Chats e fraca interação nos fóruns de debates. 
O segundo estudante estava na província de Niassa, igualmente no norte de 
Moçambique. Refira-se que, desde que se está a oferecer este curso a distância, Niassa 
tem sido a província que, com muita frequência, apresenta problemas de falta de 
Internet e até de energia elétrica, embora o estudante não se tenha referido a este 
segundo aspeto. Este estudante também não tinha computador nem acesso à Internet em 
casa, nem em outros locais a não ser no serviço. Referiu que, durante o estudo do 
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módulo de Estatística Aplicada, teve muitas dificuldades por causa de cortes frequentes 
da fibra óptica e acrescentou que teve dificuldade na utilização do Excel porque lhe 
faltou o domínio técnico. O estudante não fez o Trabalho 1, tendo feito, apenas, o 
segundo. Não participou no Fórum de debate e no Chat, tendo apenas apresentado os 
glossários.  
O terceiro estudante era do distrito de Chibabava, que se localiza em Sofala, uma das 
províncias do centro do país. Referiu que não tinha computador em casa e nem sempre 
tinha acesso ao mesmo no local de trabalho serviço, nem em outros locais e o mesmo 
acontecia com a Internet. Quando questionado sobre que dificuldade teria encontrado no 
estudo do Módulo, o estudante indica que as mesmas estiveram relacionadas com a falta 
de recursos materiais. Em relação ao Excel, disse que encontrou dificuldades no 
domínio de algumas funcionalidades. Este estudante não fez qualquer trabalho, não 
participou nos fóruns nem no Chat e não elaborou os glossários. 
Com estes dados, pode inferir-se que a falta de recursos tecnológicos básicos para a 
frequência do curso, como o computador e a Internet, contribuiu bastante para a 
ausência dos estudantes nos espaços de interação. O desconhecimento do Excel, 
acrescido do isolamento devido à localização geográfica, que dificultava a colaboração 
com outros colegas, também contribuiu bastante para que este grupo de estudantes não 
estivesse satisfeito com o decorrer do módulo e, consequentemente, não concordam 
com a afirmação. 
No que se refere ao gosto pela matemática, com base no QI, verificou-se que 1 
estudante acreditava que a matemática é essencial para o desenvolvimento intelectual, 1 
estudante ficou indiferente, 7 discordaram com a afirmação e os restantes não 
responderam. Quatro estudantes afirmaram que tinham dificuldades a matemática e, por 
esse motivo, não gostam da disciplina, 1 ficou indiferente e 2 não concordam que não 
gostam da disciplina por causa das dificuldades que tem. Quatro estudantes indicaram 
que tinham dificuldades a Matemática por esta ser uma disciplina abstrata e sugeriram 
que o processo de ensino e aprendizagem da mesma devia ser feito com uma maior 
ligação à prática; 1 ficou indiferente e 4 não acreditam que a ligação à prática possa 
minimizar as dificuldades que os estudantes têm. Em relação à dificuldade de 
compreensão dos conteúdos desta disciplina, 3 estudantes consideraram que é difícil 
entender os conteúdos da matemática, 5 ficaram indiferentes e 3 não consideram que 
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seja difícil. O facto de a matemática ter cálculos volumosos constitui um grande 
problema para 5 estudantes, 2 ficaram indiferentes e 4 não vêem problema nisso.  
Após a intervenção feita no presente estudo, nota-se uma mudança em relação a estas 
atitudes. Os dados obtidos através do QF revelam que 10 estudantes consideraram que a 
forma como o módulo de estatística foi abordado mostrou que a matemática é essencial 
para o desenvolvimento intelectual, 1 ficou indiferente e 3 não concordaram com esta 
afirmação. Em relação ao não gostar da matemática pelo facto de a mesma ser difícil, a 
maior parte dos estudantes mudou de opnião -  8 já não apresentam esta visão negativa, 
3 abstém-se e 4 consideram, ainda, a matemática e estatística difícil. No que refere ao 
caráter abstrato da matemática e da estatística, 10 estudantes consideram que a forma 
como o módulo de estatística foi abordado mostrou que a estatística não é uma 
disciplina abstrata e que é possível aprender fazendo ligação à vida real; 1 estudante 
ficou indiferente e 4 não concordam com a afirmação. Relativamente ao tipo de tarefas 
dadas neste estudo, 7 estudantes consideram que as tarefas discutidos nos fóruns de 
debate e Chats foram úteis para a compreensão dos conteúdos da estatística; 3 abstém-se 
e 3 não concordam com a afirmação. Ainda em relação às tarefas, 7 estudantes 
consideram que as que foram dadas durante o estudo do módulo de estatística aplicada 
ajudam a resolver os problemas do dia-a-dia, enquanto 4 estudantes manifestaram-se 
indiferentes e outros 4 não viram esta relação.   
Embora o número de estudantes que respondeu às questões sobre o gosto pela 
matemática no QI e QF não seja o mesmo, pode notar-se, através dos poucos que 
responderam no QI, que houve uma mudança de opinião depois da intervenção, pois de 
uma forma geral, no fim do estudo, com os dados obtidos através do QF, percebe-se que 
os estudantes já não têm uma visão tão negativa das disciplinas de estatística e das 
matemáticas.  
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CAPÍTULO  5: Principais Conclusões, Limitações e Implicações 
 
Tomando em consideração os objectivos do presente estudo, explicitados no capítulo 
um, secção quatro, nesta parte apresentam-se as principais coclusões, limitações e 
implicações da investigação que envolvem implementar e avaliar a influência da 
utilização de folhas de cálculo Excel, enquanto suporte de resolução de cadeias de 
tarefas complexas, no âmbito do ensino online, estruturado numa lógica de webquest, e 
assente mais na compreensão de conceitos que na simples memorização de fórmulas e 
treino de algoritmos de cálculos estatísticos, no desenvolvimento de competências 
tecnológicas e relacionadas com a estatística descritiva.  
Relativamente às conclusões, tenta-se dar resposta às questões de investigação que 
orientaram o presente estudo, a saber - tal experiência de aprendizagem contribui para:  
• uma eficaz utilização do Excel na construção de tabelas, gráficos e cálculo de 
medidas estatísticas? 
• o desenvolvimento de atitudes favoráveis em relação a este software? 
• uma mais sólida apropriação de conhecimentos relacionados com a estatística? 
• o desenvolvimento das capacidades de resolução de problemas e de 
comunicação?  
• o desenvolvimento de uma visão mais correta e mais favorável em relação à 
matemática, em geral e à estatística em particular? 
• uma eficaz utilização de ferramentas da plataforma, tais como fóruns e Chats, e 
das áreas de avaliação e de disponibilização de materiais? 
• o desenvolvimento de atitudes favoráveis em relação à plataforma Aulanet e ao 
ensino à distância?  
As reflexões e considerações a fazer sobre os resultados encontrados na investigação 
destas questões irão incidir, fundamentalmente, em aspectos relacionados com (i) 
potencialidades e fragilidades do modelo; (ii) propostas para ultrapassar as fragilidades 
e (iii) aplicação do modelo em módulos de outras especialidades. 
Termina-se este capítulo explicitando algumas limitações do estudo e elencando 
algumas implicações do mesmo. 
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1. Principais Conclusões  
Para promover e avaliar a construção dos conceitos de estatística descritiva inerente aos 
temas abordados, bem como o desenvolvimento de capacidades de resolução de tarefas 
fechadas e complexas e de comunicação matemática foi aplicado um teste nas 
modalidades pré e pós e, na intervenção didática do módulo de Estatística Aplicada, 
propuseram-se trabalhos que foram resolvidos individualmente por recurso ao Excel e 
discutidos coletivamente pelos estudantes nos espaços de fóruns de debate e Chat. 
Também foram aplicados questionários no início e no fim do estudo. Os resultados 
permitiram tirar as conclusões que se seguem.  
Para responder a muitas das tarefas dadas nos testes assim como ao longo do estudo do 
módulo, os estudantes deviam explorar as potencialidades do Excel. E este constituiu-se 
um pilar importante neste estudo. De facto, os resultados do teste inicial mostraram que 
os estudante não utilizavam o Excel quer para a construção de gráficos, quer para 
construção de tabelas nem para o cálculo de medidas descritivas. Entretanto, ao longo 
do estudo assim como no teste final,  verificou-se que estudantes construíram vários 
gráficos no Excel, nomeadamente circulares, de barras, de linhas, polares e histogramas, 
usando representações bidimensionais ou mesmo tridimensionais. A seleção dos dados 
que devem aparecer nos gráficos, excluindo-se os dados totais e a denominação dos 
próprios gráficos constituiu-se um dos erros mais frequentes.  
Em relação à construção de tabelas, os estudantes apresentaram várias, tendo 
determinado as frequências absolutas, relativas e acumuladas, inserindo fórmulas para 
determinação das mesmas. No respeitante ao cálculo de medidas estatísticas, no início 
do estudo, os estudantes recorriam sempre ao editor de equações para resolver as 
tarefas. Entretanto, no final do estudo mostraram domínio do cálculo de medidas 
estatísticas com base no Excel e os resultados revelam uma sua correta utilização.  
Por outro lado, os resultados mostraram que a utilização do Excel facilita o agrupamento 
de dados volumosos, viabiliza a sua síntese e determinação de medidas estatísticas e 
economiza tempo na execução de cálculos. Estes resultados corroboram os encontrados 
por Cymrot (2006) que, num estudo feito na Universidade de Mackenzie, concluiu que 
o Excel facilita os cálculos que devem ser realizados a nível de diferentes tópicos 
abordados na estatística para engenharia.  
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A interpretação dos gráficos, tabelas e medidas estatísticas testa a construção de 
conceitos na vertente matemática-estatística que, de facto, deve co-existir com sua 
aplicação por recurso a ferramentas tecnológicas. Tal como Noriega et al. (s/d) 
recomendavam, no presente estudo verificou-se que realmente, para além do domínio 
meramente tecnológico, o estudante precisa de construir estatisticamente o conceito em 
causa; obter os resultados fornecidos pelo instrumento tecnológico, neste caso o Excel, e 
interpretar esses conceitos e seus significados quando inseridos em situações e 
contextos específicos.  
No que se refere a atitudes em relação ao Excel, a investigadora pode constatar durante 
o estudo e os alunos confirmaram no questionário final que, foram desenvolvendo 
atitudes positivas em relação ao modelo de curso aplicado, mais concretamente, atitudes 
positivas em relação à utilização do Excel na aprendizagem da estatística quando, no 
início, temiam dificuldades e referiam falta de conhecimento do mesmo.  
No que se refere à construção e aplicação de conceitos estatísticos na resolução de 
problemas, neste caso, da vida comum, pode-se fazer a abordagem a partir de quatro 
vertentes, nomeadamente, em termos de (i) compreensão do enunciado, (ii) 
identificação da estratégia, (iii) implementação da estratégia e (iv) avaliação e 
interpretação do resultado à luz dos dados.   
Em relação à compreensão do enunciado, verificou-se que os estudantes, no geral, 
perceberam os dados e as questões que lhes foram apresentados, uma vez que deram 
resposta às mesmas.  
A conceção, identificação e implementação da estratégia para a resolução de problemas, 
no geral, foram satisfatórias, uma vez que a estratégia de resolução apresentada e a 
implementação da mesma levava à resposta do problema. Por outro lado, pelo tipo de 
respostas dadas pelos estudantes, percebia-se, claramente, as diversas estratégias 
utilizadas por eles que, muitas vezes, passavam pela comparação e observação de 
valores e pelo cálculo de medidas estatísticas. Entretanto, importa referir que, no início 
do estudo, nem sempre responderam ao que se pediu, não por não terem entendido os 
enunciados mas sim por ainda não dominarem os subtópicos em causa, o que se foi 
desvanecendo ao longo do tempo. No final, o desempenho do estudantes mostrou-se 
satisfatório, dando respostas às questões apresentadas.  
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Como se referiu, sempre que possível, as tarefas foram elaboradas ou adaptadas no 
sentido de terem em conta a resolução de problemas que reflitam situações concretas do 
quotidiano. Assim, deviam ser resolvidas de forma a encontrar alguma solução que 
fosse resposta à situação apresentada e, para tal, uma etapa importante era a avaliação e 
interpretação do resultado. No presente estudo, verificou-se que vários estudantes se 
preocuparam mais em apresentar apenas os cálculos das tarefas, sem se preocupar em 
interpretar e/ou avaliar o resultado, o que os levaria a dar uma resposta mais plausível 
ou completa  a questão que foi colocada. Estes resultados corroboram os de Hardle, 
Klinke & Ziegenhagen (2007) que numa das constatações do seu estudo indicam que, 
nos níveis básicos assim como nos avançados, há um défice em aprofundar a 
razoabilidade das soluções encontradas.   
Ainda no que se refere às respostas que os estudantes apresentaram, constatou-se que 
nem sempre chegaram a conclusões corretas ou deram a resposta adequada à tarefa, ou 
por não terem usado a estratégia adequada para a resolução do problema ou por erros 
nos cálculos. Por outro lado, houve situações em que a estratégia de resolução usada não 
estava correta mas os resultados encontrados levaram à resposta correta.  Nessas 
circunstâncias, as sessões de Chat mostraram-se muito vantajosas, uma vez que 
facilmente se podia interrogar os estudantes sobre o significado e interpretação dos 
resultados obtidos.  
Entretanto, embora se tenha observado as exceções acima mencionadas no que se refere 
à resolução de problemas, de uma forma geral, verifica-se que os estudantes 
conseguiram compreender os problemas, definiram e executaram corretamente a 
estratégia de resolução cumprindo, de forma satisfatória 3 das 4 etapas de resolução de 
problemas propostas por Polya (1995). Entretanto, mostraram algumas dificuldades na 
verificação e plausibilidade da solução do problema. Consequentemente, ainda precisam 
de desenvolver e fortalecer a capacidade de avaliar argumentos, assim como comunicar, 
corretamente, com linguagem escrita, os resultados obtidos.  
No que se refere à comunicação escrita matemática, verificou-se que no estudo das 
disciplinas de cálculo, como é o caso do módulo de Estatística Aplicada, em ambientes 
virtuais utilizando plataformas LMS, um dos grandes desafios encontrados foi a 
utilização do editor de equações em Word. Por outro lado, a plataforma de e-learning 
utilizada neste curso não permite inserir fórmulas e algoritmos matemáticos nos espaços 
de Fórum de discussão e Chat. Os resultados do estudo confirmaram que estes aspetos, 
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acrescidos da falta de experiência na utilização de computador por parte de alguns 
estudantes que frequentaram o curso, assim como dos programas informáticos que vão 
evoluindo a cada dia, constituem os principais desafios iniciais encontrados no ensino e 
aprendizagem da Estatística Aplicada em plataformas de e-learning. Estes resultados 
corroboram os de Mora & Salazar (2007) que concluíram que os estudantes têm 
problemas em escrever símbolos matemáticos na plataforma.  Mas o estudo revelou que 
a estratégia de resolver as tarefas em Excel e anexá-las no espaço de Documentação de 
participantes   ou enviá-las por E-mail facilita a comunicação matemática escrita no 
espaço de Fórum e Chat, onde o debate se centra na discussão e interpretação das 
soluções encontradas, ao invés de se limitar à discussão de cálculos e definição de 
tópicos. Assim, a utilização da folha de cálculo Excel auxilia e favorece a comunicação 
escrita matemática em ambientes virtuais. 
Em relação à apropriação de conhecimentos relacionados com a estatística, destaque-se 
a determinação e interpretação da média. Tal como vários autores constataram (Barros 
& Fernandes, 2001; Carvalho, 2004; Sirnik & Kmeti, 2010), também no presente estudo 
se verificou que os estudantes, realmente, mostram dificuldades principalmente em 
relação à interpretação da média. Por exemplo, numa das tarefas em que se pedia para 
determinar a medida de tendência central que fosse mais adequada para os dados 
fornecidos, determinaram a média das frequências observadas para dados qualitativos. 
Entretanto, ao longo do estudo, com as diversas tarefas realizadas, a compreensão do 
significado da média foi-se cimentando. Em relação às medidas de dispersão, no início 
do estudo, os estudantes apresentaram dificuldades na interpretação das mesmas, 
principalmente quando a variância e o desvio padrão é igual a zero pois, nessa situação, 
a tendência era dizer que não existem. No fim do estudo, verificou-se que os estudantes 
já interpretavam corretamente as mesmas. 
Contrariamente a um dos resultados do estudo de Martins, Pires & Barros (2009) que 
indica que os estudantes têm dificuldades na construção do gráfico de barras porque, 
normalmente, apresentam barras unidas, no presente estudo todos os estudantes 
conseguiram construir corretamente os gráficos de barras assim como histogramas, 
gráfico de setores, de linhas e polar. Refira-se que, no início do estudo, os estudantes já 
tinham alguma noção da construção de gráficos. Como se referiu, a sua dificuldade 
residia na denominação dos gráficos, isto é, se de barras, histograma ou de setores.  
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Com as tarefas que os estudantes resolveram ao longo das oito semanas de intervenção 
do módulo de Estatística Aplicada, através dos fóruns, Chat´s, trabalhos, glossários e 
analisando-se  os resultados obtidos no pré e comparando-os com o pós-teste, conclui-se 
que se apropriaram de conhecimentos relacionados com a estatística.   
Em relação ao desenvolvimento de uma visão mais correta e mais favorável em relação 
à matemática, em geral, e à estatística em particular, verificou-se que, no início do 
estudo, os estudante tinham uma atitude negativa em relação à matemática. Assinalaram 
que o seu desempenho a matemática nunca tinha sido bom por considerarem que era 
uma disciplina difícil, que os professores influenciam negativamente o seu desempenho 
e que a matemática era uma disciplina abstrata. Ao longo do estudo, a intervenção foi 
modificando a posição dos estudante e, no final, já não consideraram, a matemáticas e a 
estatística difíceis e consideraram, por exemplo, que a matemática tem como fim ajudar 
a raciocinar sobre as diversas formas de resolver problemas reais da vida. Ademais, 
passaram a achar que a forma como os professores lidam com os estudantes influencia 
bastante a atitude dos estudantes em relação à estatística e à matemática no geral. 
Em relação à utilização das ferramentas da plataforma e-learning, tais como as áreas de 
interação e comunicação, de avaliação e de disponibilização de conteúdos, os resultados 
são satisfatórios. O envio de ficheiros na plataforma; fazer o upload na área de 
Documentação de participantes  , que é onde tinham a possibilidade de anexar ficheiros; 
fazer o upload no espaço de tarefas para onde deviam enviar os trabalhos e 
questionários realizados, no início, mostrou-se difícil para os estudantes. Entretanto, ao 
longo do estudo, foi melhorando e, no fim, o número de estudantes que enviou os 
materiais para a plataforma foi superior ao do início, embora muitos deles optassem por 
fazê-lo através do E-mail. Por outro lado, a falta de instalação de pré-requisitos para a 
utilização eficaz do Chat foi uma das dificuldades que os estudantes enfrentaram.  
Apesar de se terem verificado as dificuldades iniciais mencionadas, em termos de 
procedimentos sobre como colocar mensagens nos espaços de fóruns de debate e Chat, 
no final do estudo, os estudantes não mostraram dificuldades, uma vez que as que foram 
colocadas estavam corretamente postas. No entanto, o Correio não foi explorado pela 
maior parte dos estudantes. Ademais, a interação e comunicação entre os estudantes e a 
professora, assim como entre os estudantes, através do ambiente virtual de 
aprendizagem, permitiu construir conhecimento. Ao dar resposta às tarefas, mostraram 
as informações que consideraram mais relevantes para a resolução das mesmas, assim 
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como desenvolveram capacidades e habilidades de conetar ideias e conceitos, tal como 
constataram alguns autores (Siemens, 2004; Downes; 2007). 
Embora, num estudo conduzido por Dale et al. (2010), concluíssem que, nos últimos 
tempos, as ligações à Internet assim como o acesso ao computador, em África, tornam o 
e-learning cada vez mais viável, os problemas de conexão e acesso à Internet, ao longo 
de todo o estudo, foram os que mais contribuiram para a ausência de estudantes nos 
espaços de Fórum de debate e Chat, o que fez com que houvesse poucas contribuições 
em algumas das tarefas lançadas neste espaço. Por outro lado, os problemas técnicos 
como quebra, frequente, da fibra ótica, problemas e falta de conexão à Internet, em 
alguns pontos do país, levou a que, ao longo do estudo, as discussões não ocorressem ao 
mesmo ritmo, pois cada estudante colocava as suas contribuições quando tivesse acesso 
à mesma o que influenciou negativamente o desempenho dos estudantes. 
Ao longo do estudo, verificaram-se casos em que os estudantes só colocaram as suas 
contribuições para os temas em debate quatro semanas depois de iniciar o módulo e de 
ter sido lançado o tema da semana e, outros ainda, só o fizeram na semana da realização 
do exame, já no fim do mesmo. Neste último caso, pode não ter sido por problemas de 
Internet, mas sim por uma questão de atitude, ao preocupar-se em enviar algo na 
plataforma, por saber que faria parte da avaliação final. Deste modo, nota-se que o facto 
de as interacções no Fórum de debate e no Chat serem avaliados faz com que os 
estudantes se preocupem em dar resposta às questões lançadas para discussão nestes 
espaços. Estes resultados corroboram os de Mantovi, Viana & Gouvêa (2010) que, no 
estudo desenvolvido concluíram que a obrigatoriedade e avaliação das atividades 
desenvolvidas na plataforma contribuem para uma educação a distância mais efetiva.  
Os estudantes que participaram neste estudo revelaram atitudes positivas em relação ao 
modelo de curso aplicado, mais concretamente, atitudes positivas em relação ao ensino 
à distância, utilização do Excel na aprendizagem da estatística, ao uso da plataforma 
Aulanet na aprendizagem online, assim como à estratégia de webquest que lhes orientou 
o processo de aprendizagem. 
A possibilidade de estudar sem se deslocar do local da residência ou do trabalho, sem se 
demarcar das responsabilidades sociais e a flexibilidade dos momentos para o auto-
estudo são as maiores vantagens apontadas pelos estudantes que participaram no estudo 
a distância, o que corrobora o que é dito por muitos autores (Peters, 2001; Aretio, 2002).  
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A utilização do ambiente virtual de aprendizagem traz outras vantagens aos estudantes 
uma vez que permite a interação e comunicação entre eles, a ajuda mútua para superar 
dificuldades que vão surgindo ao longo do processo através de discussões e o estudo em 
grupo baseado em ferramentas tecnológicas.  
 Apesar de, no início do estudo, terem referido que o seu desempenho na área de 
matemática e estatística não era bom, pois tinham uma visão negativa em relação a estas 
disciplinas, para além de que acreditavam que algumas sessões presenciais seriam a 
solução para melhor esclarecer as dúvidas que lhes iam surgido, no fim do estudo, os 
estudantes revelaram que a experiência de estudo em ambiente virtual, com base no 
Excel e na abordagem de resolução de problemas concretos foi estimulante e 
motivadora.  
O estudo revelou, também, que, quando auxiliados por materiais didáticos a que têm 
acesso através da webquest, todos os estudantes constroem conceitos da estatística 
descritiva. Embora em muitos países desenvolvidos se considere que a webquest é mais 
adequada a níveis de ensino primários e secundários, este estudo revelou que, uma vez 
que se tratava de estudantes de cursos a distância, com características distintas quer em 
termos das suas ocupações profissionais, que muitas vezes faz com que não disponham 
de muito tempo para estudar, assim como pela sua localização geográfica e grau de 
acesso às tecnologias, a lógica de webquest orienta os estudantes na sua trajetória de 
aprendizagem facilitando-lhes a consulta de documentos relevantes e pertinentes à 
compreensão de conceitos. Deste modo, os resultados corroboram os de alguns autores 
como Victoria (s/d), Gil & Liaño (2007) que referem que a webquest pode ser utilizada 
também no ensino superior.  
Num estudo prévio, Hassanien (2006) referiu-se à necessidade de os estudantes se 
familiarizarem como o conceio de webquest. No presente estudo, obteve-se um 
resultado semelhante, uma vez que os estudantes apenas se limitaram a classificar a 
webquest como sendo boa, interessante, numa atitude que mostrava que não queriam 
comentar muito por falta de conhecimento desse termo e por ter sido a primeira 
experiência de utilização de webquest.   
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2. Limitações 
 
Embora o programa temático do módulo de Estatística Aplicada apresente conteúdos 
que dizem respeito ao campo da estatística descritiva e inferencial, o estudo limitou-se à 
investigação apenas na estatística descritiva. Isto deveu-se a questões temporais, pois o 
plano temático apresenta doze unidades temáticas para serem lecionadas num módulo, 
num período de oito semanas, quando o mesmo, no modelo presencial, dura dezasseis 
semanas.  
Outra limitação considerável no estudo foi o facto de não se encontrarem, na Internet, 
páginas de universidades que oferecem material de educação estatística, em código 
aberto. Provavelmente até existem, mas serão utilizadas em ambiente fechado, para os 
respetivos estudantes. Este aspeto notou-se, também, na parte do referencial teórico em 
que não se conseguiu encontrar muitas experiências no âmbito de ensino de estatística 
em ambiente virtual e que tenham usado o Excel.   
Os problemas de conexão à Internet, por um lado, por causa dos cortes da fibra ótica 
que, por duas vezes, afetou toda a zona ao norte da província de Gaza (ver mapa no 
anexo 12) e, por outro lado, a falta de Internet em casa e no local de trabalho, por parte 
dos estudantes e terem que recorrer a Internet-cafés e submeterem-se aos horários dos 
mesmos constituem-se limitações que afetaram, em grande medida, o estudo. Como 
consequência das dificuldades de conexão, encontra-se uma outra limitação no estudo, 
que se prende com o facto de nem todos os estudantes terem participado em todas as 
atividades previstas, tendo havido muitas ausências, principalmente no Chat e Fórum de 
debate.   
Ainda no concernente a questões tecnológicas, outra limitação tem a ver com o facto de 
os estudantes terem dificuldades relativas à falta de domínio de utilização de algumas 
ferramenta digitais, mais precisamente as funcionalidades da própria plataforma 
Aulanet, que fez com que alguns trabalhos, questionários e glossários realizados pelos 
estudantes não fossem entregues pelas vias previstas e que o fizessem por e-mail.  
Entretanto, as limitações e desafios encontrados ao longo do estudo contribuíram para 
perceber algumas dificuldades que os estudantes muitas vezes apresentam e que, não 
estando diretamente envolvida, não eram compreensíveis.  
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3. Implicações do estudo 
 
Tendo em conta que a UEM é a primeira instituição no país a oferecer cursos 
completamente baseados na Web, o presente estudo constitui uma das primeiras 
investigações, senão a primeira em Moçambique, em que se procuram estratégias para 
ultrapassar os problemas de lecionar disciplinas de cálculo e através de plataformas de 
e-learning. 
Com as constatações apresentadas no capítulo quatro, onde se analisam os dados 
recolhidos em cada etapa de estudo, tendo em consideração o problema e questões de 
investigação colocadas no capítulo um, e atendendo à validade da metodologia aplicada 
e explicada no capítulo três, é razoável tecer considerações que se acham legítimas nas 
condições de estudo apresentadas, sem perder de vista que os resultados encontrados 
referem-se a uma investigação qualitativa, feita num contexto de estudo de caso e que 
os seus resultados não podem ser generalizados.  
O alcance dos objetivos do estudo têm como indicador, fundamentalmente, as 
capacidades desenvolvidas e adquiridas pelos estudantes, no quadro do que era o objeto 
da investigação, quer no campo das competências estatísticas, como no campo das 
competências tecnológicas. Todavia, sem dúvida, as atitudes dos estudantes, movidas 
por todo o processo estabelecido pelo modelo de abordagem aplicado são, também, um 
indicador importante. Efetivamente, o grande ganho são as atitudes dos estudantes em 
relação ao modus operandi do modelo aplicado no estudo do módulo de Estatística 
Aplicada. 
Em cada uma das etapas do estudo, foi notória a força de vontade mostrada pelos 
estudantes no processo de aprendizagem num ambiente pedagógico não comum para 
eles, que é (i) o ensino à distância com (ii) uso de sistema de comunicação online e com 
(iii) meios tecnológicos relativamente novos e sofisticados, considerando a situação, 
neste campo, em Moçambique. Como se dizia, a pré-disposição para encarar novas 
formas e meios de aprendizagem é já, em si só, uma atitude positiva e ótimo pré-
requisito que suporta os elementos cognitivos do processo. 
É evidente que as atitudes provocadas por um estímulo, que foi este modelo, não se 
medem no relativamente pouco tempo que durou esta investigação. Elas exigem um 
comportamento mais constante e duradoiro, que leva os estudantes a agir para além da 
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intervenção a que eles foram sujeitos. Não obstante, o impacto imediato da intervenção 
é observável e comprovado pelas ações e afirmações dos estudantes nas respostas aos 
questionários e entrevistas e cuja análise se encontra no capítulo da análise de dados, o 
que leva a concluir por um nível certo de eficácia do modelo. 
O ensino e a aprendizagem da estatística, privilegiando uma abordagem com situações 
reais do dia-a-dia, onde se envolve o estudante na recolha, análise de dados e discussão 
sobre os resultados obtidos em investigações concretas e, por outro lado, a utilização do 
Excel como ferramenta que facilita e economiza tempo em cálculos volumosos bem 
como na construção e apresentação de gráficos, tabelas e medidas estatísticas em 
ambientes virtuais são estratégias de ensino da estatística recomendáveis a outras 
universidades e instituições de ensino, visto que o modelo contribui para que a 
estatística seja abordada de forma mais ligada aos aspetos do quotidiano.  
Os resultados deste estudo podem ser replicados em outras disciplinas/módulos do curso 
LGN como, por exemplo, Matemática para Gestão, Cálculo Financeiro, Elementos 
Fundamentais de Contabilidade, que envolvem cálculos. Assim como se pode usar o 
mesmo modelo em outros cursos como, por exemplo, Licenciatura em Organização e 
Gestão Escolar que é oferecido em colaboração com a Faculdade de Educação; o curso 
de Mestrado em Economia Agrária, que é oferecido em colaboração com a Faculdade 
de Agronomia; o curso de Licenciatura e curso de Mestrado Profissional em 
Administração Pública, que são oferecidos em colaboração com o Instituto Superior de 
Administração Publica, onde, alguns módulos que incluem os seus planos de estudo, 
envolvem cálculos, fórmulas e algoritmos matemáticos. 
No currículo atual, o módulo de Estatística Aplicada conta com um total de sessenta e 
quatro horas de estudo que decorrem em oito semanas, correspondente a um plano 
temático que conta com doze unidades temáticas. Com o estudo, verificou-se que não é 
possível, em 8 semanas, fazer o estudo das doze unidades. Recomenda-se que o módulo 
de Estatística Aplicada passe a decorrer em dezasseis semanas. Sendo as primeiras oito 
semanas dedicadas à estatística descritiva e as restantes oito, que constituíram o 
segundo bloco, dedicadas à estatística inferencial.  
No calendário de aulas em vigor nos cursos de licenciatura em Gestão de Negócios, 
assim como nos outros que decorrem no modelo a distância, os módulos curriculares do 
segundo, terceiro e quarto blocos iniciam-se uma semana depois dos exames normais do 
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bloco anterior e, entretanto, antes dos exames de recorrência. Este modelo prejudica, de 
certa forma, a primeira semana de início das aulas, pois os estudantes não participam 
nas atividades curriculares. Os mesmos justificam a sua ausência nos fóruns de debate e 
sessões de Chat, nos quais nem sequer um estudante participou, com o facto de, nessa 
primeira semana de aulas, estarem ainda preocupados com os exames de recorrência. 
Assim, recomenda-se que seja reservado um período de realização de exames e 
recorrências e só mais tarde o reinício das aulas.  
Para ultrapassar as fragilidades verificadas em anexar e enviar ficheiros na plataforma, a 
instalação de pré-requisitos para a utilização do Chat, torna-se necessário reforçar a 
preparação que se faz aos estudantes, no início do curso, no módulo de Métodos de 
Estudo a Distância, no qual aprendem a utilizar a plataforma Aulanet, dando aos 
estudantes atividades práticas para poderem aperfeiçoar o uso das áreas de 
disponibilização de conteúdos e de avaliação, nomeadamente, o espaço de 
Documentação de participantes  , onde eles têm a possibilidade de anexar ficheiros, e o 
espaço de tarefas, que é onde enviam os trabalhos e questionários.  
O presente estudo, mostrou que o modelo proposto – de ensino e aprendizagem, a 
distância, de estatística descritiva, explorando meios tecnológicos de comunicação 
online e auxiliando-se do Excel para facilitar a comunicação escrita matemática – 
funciona no curso de Licenciatura em Gestão de Negócios da UEM em Moçambique, 
mesmo que em condições ainda não ótimas, que modelos deste tipo já apresentam 
noutros locais do mundo. Apesar das dificuldades já apontadas, em cada uma das 
atividades analisadas e apresentadas nas secções do capítulo da análise de dados, os 
aspetos positivos superaram os constrangimentos verificados.  
O modelo proposto congrega várias etapas, não apenas desafiantes sob o ponto de vista 
de competências tecnológicos mas, sobretudo, de construção de conceitos e processos 
de aplicação da estatística descritiva em problemas da vida real comuns à sociedade 
moçambicana de hoje e que se mostrou funcional. Isto mostra que, embora ainda não 
explorada devidamente, existe capacidade para implementação do modelo de ensino-
aprendizagem em ambiente virtual no território moçambicano.  
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Assim, ainda há a fazer no muito trabalho dia a dia, a nível político, social, económico e 
tecnológico com vista a melhorar e otimizar o sistema de educação, mas acredita-se que 
é possível concretizá-lo. 
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Anexo 1: Plano de estudos do LGN 
ANO 1º Semestre 2º Semestre 
1º Bloco 2º Bloco 1º Bloco 2º Bloco 
 
1ºANO 
M1: IG Exame M2: FE Exame M5: EFC  Exame M7: CalcF Exame 
M3: MG Exame M6:EE Exame M8: EA  Exame 
 
 
M4:IP Exame Estágio temático 
 Seminário/Palestra 
 
2ºANO 
M9: 
DE 
Exame M11: Fisc Exame M13:GF Exame 
M14:Aud 
M10: 
MI 
Exame M12. Cont.F Exame M15: CG Exame M16: IO Exame 
Seminário/Palestra Seminário/Palestra  
Estágio temático Estágio temático 
 
3ºANO 
M17: 
GRH 
Exame M19: GSI Exame M21:Empr Exame M23: TN Exame 
M18: GP Exame M20: PI Exame M22: Mark Exame M24: IEE Exame 
Seminário/Palestra Seminário/Palestra 
Estágio temático  Estágio temático 
Fonte: (UEM, 2008, p.10) 
 
M1: IG- Módulo 1: Introdução a Gestão  
M2: FE- Módulo 2: Fundamentos de Economia 
M3: MG- Módulo 3: Matemática para Gestão 
M4: IP- Módulo 4: Inglês Profissional 
M5: EFC-Módulo 5: Elementos Fundamentais de Contabilidade 
M6: EE-Módulo 6: Economia Empresarial 
M7: CalcF-Módulo 7: Cálculo Financeiro 
M8: EA-Módulo 8: Estatística Aplicada  
M9: DE- Módulo 9: Direito Empresarial  
M10:MI- Módulo 10: Métodos de investigação 
M11: Fisc-Módulo 11: Fiscalidade 
M12:CF- Módulo 12: Contabilidade Financeira 
M13: GF-Módulo 13: Gestão Financeira 
M14: Aud-Módulo 14: Auditoria 
M15: CG- Módulo 15: Contabilidade e Gestão 
M16: IO- Módulo 16: Investigação Operacional 
M17: GRH- Módulo 17: Gestão de Recursos Humanos 
M18: GP- Módulo 18: Gestão de Produção 
M19: GSI- Módulo 19: Gestão de Sistemas de Informação 
M20: PI- Módulo 20: Projetos de Investimentos 
M21: Empr- Módulo 19: Empreendedorismo 
M22: Mark- Módulo 22: Marketing 
M23: TN- Módulo 23: Técnicas de Negociação 
M24: IEE- Módulo 24: Introdução Estratégia Empresarial 
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Anexo 2: Locais com estudante a frequentar o módulo de Estatística Aplicada nas 
turmas A e B 
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Anexo 3: Questionário Inicial 
 
 
 
Questionário de perfil de audiência 
 
Caro estudante 
O presente questionário tem como objectivo conhecer algumas características dos 
estudantes do curso de Licenciatura em Gestão de Negócios que em breve vão 
frequentar o módulo de Estatística Aplicada. Assim, solicito que responda de forma 
cuidada pois as suas respostas serão muito importantes para a concepção da 
implementação do módulo.  
O questionário é composto por: perguntas abertas, às quais deverá responder da forma o 
mais objetiva e completa possível; perguntas fechadas, relativamente às quais deve 
assinalar sim ou não, e outras, ainda, que apresentam uma escala tipo Likert (1- 
Discordo totalmente, 2 - Discordo, 3- Indiferente, 4 – Concordo, 5 - Concordo 
totalmente). Para responder a estas questões, deverá marcar um X na opção que melhor 
traduz a sua opinião. 
Parte 1: Dados pessoais 
Nome: ____________________________________________________________ 
Sexo: ______ Idade: ____________ Turma __________/2010 
E-mail: ____________________________________________________________ 
Endereço skype:________________________ Celular: ______________________ 
Localização - Província: ___________________ Distrito: _____________________ 
Profissão: ________________________________________________________ 
 
Se é trabalhador, quantas horas trabalha por dia?  
De 1 a 3 horas ___  De 4 a 8 horas ___   Mais de 8 horas ___ 
 
Parte 2: Tecnologias de Informação e Comunicação 
1. Tem acesso a computador em casa? Sim ______ Não_____ 
2. Tem acesso a computador no local de trabalho? Sim ______ Não_____ 
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3. Usa o computador diariamente? Sim _____ Não_____ 
4. Tem acesso à Internet em casa?  Sim ______ Não_____ 
5. Tem acesso à Internet no local de trabalho?  Sim ______ Não_____ 
6. Tem acesso à Internet em outros locais? Sim ______ Não_____ 
7. Se sim, quais? _____________________________________________ 
8. Tem tido dificuldades de acesso à Internet?  Sim ______ Não_____ 
Justifique. _____________________________________________________ 
9. Com que fins usa o computador e/ou Internet no contexto: 
Académico? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
Profissional? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
Pessoal? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
Parte 3: Gosto e representações acerca da Matemática 
Relativamente às afirmações seguintes, assinale uma cruz na opção que melhor 
traduz a sua opinião 
  
Nº Questões 
 
1 
Discordo 
totalmente 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
Concordo 
Totalmente 
1 A Matemática é uma disciplina cujo 
objectivo principal é ajudar a raciocinar 
sobre as diversas formas de resolver 
problemas reais da vida. 
     
2 A Matemática é fundamental nas      
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actividades do dia-a-dia. 
3 A Matemática é essencial para o 
desenvolvimento intelectual. 
     
4 É difícil entender os conteúdos da 
Matemática. 
     
5 O problema da Matemática são os cálculos 
volumosos. 
     
6 O meu desempenho a Matemática nunca 
foi bom porque sempre tive maus 
professores. 
     
7 O meu desempenho a Matemática nunca 
foi bom porque tenho uma visão negativa 
desta disciplina. 
     
8 O meu desempenho a Matemática foi 
sempre bom porque gosto da disciplina. 
     
9 Tenho muitas dificuldades a Matemática, 
por isso não gosto dela. 
     
10 Tenho dificuldades a Matemática porque é 
uma disciplina abstracta e acho que devia 
ser ensinada fazendo ligação à prática.  
     
11 Os exercícios que resolvo a Matemática 
ajudam-me a resolver problema do dia-a-
dia. 
     
12 Os exercícios que resolvo a Matemática 
ainda precisam de ser melhorados para que 
me ajudem a resolver os desafios e 
problemas do quotidiano. 
     
13 A discussão nos fóruns de debate é útil 
para a compreensão dos conteúdos da 
Matemática e estatística 
     
14 Os temas das discussões nos fóruns e Chat 
devem ser melhorados para ajudar a 
compreender os conteúdos da Matemática 
e estatística em particular. 
     
 
Parte 4 - Ensino a Distância 
1. Que razões o levaram a optar pela frequência de um curso a distância? 
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________ 
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2. Que vantagens tem para si o facto de estar a fazer um curso de licenciatura a 
distância? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
3. Que dificuldades tem enfrentado no processo de aprendizagem da Matemática e da 
Estatística, em particular, pelo facto de estar a estudar a distância? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
4. Que dificuldades tem enfrentado durante a interacção, nas sessões de Chat e nos 
fóruns de debate dos módulos de Matemática e de Estatística, em particular, pelo 
facto de ser um ambiente baseado nas tecnologias? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
6. O que é que poderia ser melhorado para facilitar o processo de ensino e aprendizagem 
da Matemática e da Estatística, em particular, no ambiente virtual? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
Parte 5: Utilização de Folhas de Cálculo  
1. Já usou o computador na aprendizagem da Matemática? Sim ______ Não_____ 
Se sim, sentiu dificuldades? Sim ______ Não _______ 
Justifique______________________________________________________________ 
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___________________________________________________________________
___________________________________________________________________
__________________________________________________________________ 
2. Já usou software informático na aprendizagem da Matemática?  
Sim ___ Não____ 
Se sim, qual (ais)? 
________________________________________________________________ 
3. Conhece Folhas de Cálculo que podem ser utilizadas na Matemática?  
Sim __ Não____ 
Se sim, qual (ais)? 
________________________________________________________________ 
4. Já utilizou Folhas de Cálculo na aprendizagem da Matemática?  
Sim ___ Não ___ 
Se sim, qual(ais)? 
___________________________________________________ 
5. Já utilizou Folhas de Cálculo na actividade profissional? Sim___ Não____ 
Se sim, qual(ais)? 
________________________________________________________________ 
6. Caso já tenha usado alguma Folha de Cálculo: 
a. Escolha a opção que melhor traduz a sua opinião 
Nº Questões  1 2 3 4 5 
6.1 As Folhas de Cálculo são úteis no meu dia a dia      
6.2 As Folhas de Cálculo são fáceis de usar      
6.3 As Folhas de Cálculo podem facilitar os cálculos volumosos 
da Matemática e Estatística em particular 
     
 
b. Qual é a sua opinião em relação à utilização de Folhas de Cálculo no ensino e 
aprendizagem da Matemática e da Estatística em particular em ambiente virtual? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
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______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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Anexo 4: Pré-teste 
UNIVERSIDADE EDUARDO MONDLANE
 
FACULDADE DE ECONOMIA 
CENTRO DE ENSINO À DISTÂNCIA (CEND) 
 
CURSO: LICENCIATURA EM GESTÃO DE NEGÓCIOS (LGN) 
Módulo de Estatística Aplicada 
1º ANO CURRICULAR 
2º SEMESTRE (Agosto – Dezembro de 2010) 
4º Bloco (Outubro-Dezembro) 
ANO LECTIVO 2010 
NOME:  
                                                                                                                                              
Duração: 2H00 
Teste diagnóstico 
Em 25/10/2010  
Caros estudante, 
O presente teste diagnóstico tem por fim obter informação sobre o seu nível de 
conhecimento na área da estatística, para, em função disso, se efectuar, se necessário, 
alguns ajustes à planificação prevista. Posteriormente, também permitirá avaliar 
evoluções no desempenho, decorrentes do processo de aprendizagem que terá ocorrido 
durante as semanas de duração do módulo. Responda as questões que se seguem 
apresentando, detalhadamente, as resoluções. O teste diagnóstico é constituído por 10 
tarefas.  
1. Diga em que domínio de Estatística – Descritiva ou Inferencial – incluiria as 
seguintes afirmações e justifique: 
a) 30% dos estudantes de Estatística do curso de gestão de uma universidade publica 
Moçambicana não conseguem fazer a cadeira em avaliação continua. 
b) Os pneus da marca Rodamais duram 60 000 km. 
c) Uma em cada dez empresas moçambicanas tem dívidas à segurança social. 
Fonte: Reis (2009) 
 
2. Uma empresa tem seis estabelecimentos comerciais. As rendas (em meticais) de 
cada estabelecimento durante o ano de 2007 foram 6 000, 20 000, 11 000, 18 000, 
23 000, 22 000. 
a) Com ajuda do Excel, desenhe um gráfico de sectores para ilustrar estes dados. 
b) Que conclusão retira do gráfico? Será adequado para este tipo de dados? 
c) Poderia utilizar um quadro de distribuição de frequências? 
Fonte: Reis (2009) 
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3. Um restaurante usa um questionário para solicitar aos seus clientes uma avaliação 
do empregado, da qualidade da comida, dos preços e do ambiente no restaurante. 
Cada característica é avaliada numa escala de excelente (E), óptimo (O), bom (B), 
médio (M) e fraco (F). Com ajuda do Excel, use a estatística descritiva para 
sintetizar os seguintes dados, sobre a qualidade da comida e, diga qual a sua 
impressão sobre a mesma.  
B E O B M E O E O B 
E O M O E F M E B M 
E E E B E O O M B E 
O F O E E B E E E B 
M E O E E B O M B E 
Fonte: Adaptado de Anderson et. All. (2003) 
       
4. Um estudante decidiu pesar-se e, para tal, usou 2 balanças diferentes. Em cada uma 
das balanças, ele pesou-se 5 vezes e obteve os seguintes resultados (em kg):  
 
Balança A 71,82 71,86 71,89 71,85 71,84 
Balança B 71,85 71,86 71,84 71,85 71,83 
Nestas condições, qual das balanças é mais fiável? Beneficie-se do Excel para calcular 
as medidas que lhe ajudam a tomar esta decisão e justifique.  
Fonte: 
5. Para preencher uma vaga de camareira, um hotel testou duas candidatas. Nas tabelas 
que se seguem, estão apresentados os minutos gastos por elas na limpeza de sete 
quartos e respectivas casas de banho. Com o Excel, calcule as medidas que o ajudam 
a escolher a camareira mais rápida a admitir e justifique. 
Candidata A Candidata B 
Tempo para limpar Tempo para limpar 
Quarto Toalete Quarto Toalete 
15 12 16 17 
13 14 15 12 
16 13 17 16 
23 13 15 15 
10 12 14 14 
14 14 15 11 
15 13 16 14 
Barbosa & Milone (2004) 
6. Que tipo de amostragem seria adequado para uma pesquisa de opinião pública 
realizada numa província que tem duas grandes cidades e uma zona rural, 
sabendo que os elementos na população de interesse são todos os homens e 
mulheres da província com idade acima de 21 anos? Justifique! 
Fonte: 
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7. Durante 1984, as taxas de desemprego e de crescimento do PNB, para os cinco 
países mais industrializados, foram as seguintes: 
 
País Taxa de desemprego (%) Crescimento PNB (%) 
E.U.A 5,8 3,2 
Japão 2,1 5,6 
França 6,1 3,5 
R.F.A 3,0 4,5 
Itália 3,9 4,9 
a) Ajuste uma recta de mínimos quadrados aos dados anteriores, definindo 
previamente qual é a variável explícita e qual a explicada. 
b) Interprete os resultados obtidos para os coeficientes de regressão. 
Fonte: Reis (2009) 
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Anexo 5: Pós-teste  
 
UNIVERSIDADE EDUARDO MONDLANE
 
FACULDADE DE ECONOMIA 
CENTRO DE ENSINO À DISTÂNCIA (CEND) 
 
CURSO: LICENCIATURA EM GESTÃO DE NEGÓCIOS (BGN) 
Módulo de Estatística Aplicada 
1º ANO CURRICULAR 
2º SEMESTRE (Agosto – Dezembro de 2010) 
4º Bloco (Outubro-Dezembro) 
ANO LECTIVO 2010 
NOME:                                                                                                                                            
Duração: 2H00 
Exame Final 
04/12/2010  
Não se esqueça de escrever o seu nome no exame. O exame é constituído por 7 
exercícios que voce deverá resolver apresentando os cálculos. Faça os cálculos com o 
Excel, escreva o seu nome nesse ficheiro tambem e anexe ao exame. 
Recorde-se que a nota final do módulo será calculada tendo em conta 60% da nota que 
obtiver neste exame, 20% da nota dos trabalhos entregues no dia 7 de Novembro e 3 de 
Dezembro e 20% da nota da participação nos fóruns de debate e Chat até ao dia 3 de 
Dezembro. Nota: Não serão penalizados os atrasos no envio dos trabalhos nem as 
participações nos Chats e foruns, desde que os mesmos tenham sido recuperados, 
respondidos, feitos e enviados até ao dia 3 de Dezembro.  
 
1. Diga em que domínio de Estatística – Descritiva ou Inferencial – incluiria as 
seguintes afirmações e justifique: 
a) 30% dos estudantes de Estatística do curso de gestão de uma universidade publica 
Moçambicana não conseguem fazer a cadeira em avaliação continua. 
b) Os pneus da marca Rodamais duram 60 000 km. 
c) Uma em cada dez empresas moçambicanas tem dívidas à segurança social. 
Fonte: Reis (2009) 
 
2. Uma empresa tem seis estabelecimentos comerciais. As rendas (em meticais) de 
cada estabelecimento durante o ano de 2007 foram 6 000, 20 000, 11 000, 18 000, 
23 000, 22 000. 
a) Com ajuda do Excel, desenhe um gráfico de sectores para ilustrar estes dados. 
b) Que conclusão retira do gráfico? Será adequado para este tipo de dados? 
c) Poderia utilizar um quadro de distribuição de frequências? 
Fonte: Reis (2009) 
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3. Um restaurante usa um questionário para solicitar aos seus clientes uma avaliação 
do empregado, da qualidade da comida, dos preços e do ambiente no restaurante. 
Cada característica é avaliada numa escala de excelente (E), óptimo (O), bom (B), 
médio (M) e fraco (F). Com ajuda do Excel, use a estatística descritiva para 
sintetizar os seguintes dados, sobre a qualidade da comida e, diga qual a sua 
impressão sobre a mesma.  
     B E O B M E O E O B 
     E O M O E F M E B M 
     E E E B E O O M B E 
    O F O E E B E E E B 
   M E O E E B O M B E 
Fonte: Adaptado de Anderson et. All. (2003) 
 
4. Um estudante decidiu pesar-se e, para tal, usou 2 balanças diferentes. Em cada uma 
das balanças, ele pesou-se 5 vezes e obteve os seguintes resultados (em kg):  
Balança A 71,82 71,86 71,89 71,85 71,84 
Balança B 71,85 71,86 71,84 71,85 71,83 
Nestas condições, qual das balanças é mais fiável? Beneficie-se do Excel para 
calcular as medidas que lhe ajudam a tomar esta decisão e justifique. 
Fonte:  
5. Para preencher uma vaga de camareira, um hotel testou duas candidatas. Nas 
tabelas que se seguem, estão apresentados os minutos gastos por elas na limpeza 
de sete quartos e respectivas casas de banho. Com o Excel, calcule as medidas 
que o ajudam a escolher a camareira mais rápida a admitir e justifique. 
 
Candidata A Candidata B 
Tempo para limpar Tempo para limpar 
Quarto Toalete Quarto Toalete 
15 12 16 17 
13 14 15 12 
16 13 17 16 
23 13 15 15 
10 12 14 14 
14 14 15 11 
15 13 16 14 
 Fonte: Barbosa & Milone (2004) 
 
6. Que tipo de amostragem seria adequado para uma pesquisa de opinião pública 
realizada numa província que tem duas grandes cidades e uma zona rural, 
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sabendo que os elementos na população de interesse são todos os homens e 
mulheres da província com idade acima de 21 anos? Justifique! 
Fonte: 
7. Durante 1984, as taxas de desemprego e de crescimento do PNB, para os cinco 
países mais industrializados, foram as seguintes: 
País Taxa de desemprego (%) Crescimento PNB (%) 
E.U.A 5,8 3,2 
Japão 2,1 5,6 
França 6,1 3,5 
R.F.A 3,0 4,5 
Itália 3,9 4,9 
1. Ajuste uma recta de mínimos quadrados aos dados anteriores, definindo 
previamente qual é a variável explícita e qual a explicada. 
2. Interprete os resultados obtidos para os coeficientes de regressão. 
Fonte: Reis (2009) 
 
Bom trabalho 
Anexos 
 
 
319 
 
Anexo 6: Enunciados das tarefas discutidas no Fórum de debate 
 
Tema 1 
Um gerente de uma empresa considerou que um aumento anual de 5000,00Mt (cinco 
mil meticais) poderia garantir que um valioso trabalhador não se transferia para uma 
outra empresa. Que fontes externas e internas de dados poderiam ser usadas para decidir 
se este aumento salarial seria apropriado? Justifique. 
Fonte: Adaptado de Anderson et. All. (2003) 
 
Tema 2 
O gestor de uma cadeia de lojas fez um levantamento sobre o preço de uma determinada 
marca de vinhos em 20 lojas da companhia. Considere a seguinte distribuição de 
frequência correspondente aos diferentes preços do referido vinho em vinte lojas 
pesquisadas. 
Preços 500,00Mt 510,00Mt 520,00Mt 530,00Mt 540,00Mt Total 
Nº de 
Lojas 
2 5 6 6 1 20 
a) Apresente as tabelas de frequências  
b) Apresente os gráficos que achar convenientes para ilustrar estes dados.  
c) Faça um relatório, resultado da pesquisa, tendo em conta: a percentagem de lojas 
que apresenta um preço de 520,00 Mt; a percentagem de lojas que apresenta um 
preço acima de 510,00Mt; a percentagem das que apresentam um preço até 520. 
d) O que é que pode concluir sobre o preço de vinho nesta cadeia de lojas. 
Fonte: Shiguti & shiguti (2006). 
 
Tema 3 
O gestor de uma instância recolheu dados sobre o número de turistas que visitam uma 
ilha. Os dados que se seguem correspondem a uma amostra representativa (em 
milhares) para diversos dias de um determinado mês. 
Do continente, Canadá, Europa 
108,70 112,25 94,01 144,03 162,44 161,61 76,20 
102,11 110,87 79,36 129,04 95,16 114,16 121,88 
Da Ásia e do Pacífico 
29,89 41,13 40,67 40,41 43,07 24,86 
31,61 21,60 27,34 64,57 32,98 41,31 
 
a) Determine as medidas de tendência central e de dispersão e faça um relatório sobre a 
situação.  
b) Use o Excel para fazer os cálculos e apresente a sua resolução na Documentação de 
Participantes  
Fonte: Anderson et. All. (2003) 
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Tema 4 
O gestor de tráfego de uma cidade registou os acidentes ocorridos nos primeiros 5 dias 
da semana, num troço perigoso de uma via rápida, ao longo de várias semanas, tendo-se 
obtido os seguintes dados: 
Acidentes  0-5 6-10 11-15 Mais de 15 
Semana  8 15 10 2 
 
a) Calcule a média, mediana e a moda, considerando a última classe igual a 16-20  
b) Comente os resultados obtidos me a) 
Fonte: Paulino (2005) 
 
 
Tema 5 
O João, cujas habilitações literárias são a 10ªclasse, respondeu a dois anúncios de oferta 
de emprego. As empresas trabalham no mesmo ramo, pelo que o serviço que o Sr. João 
iria fazer seria semelhante em qualquer das empresas. Resolveu saber alguma coisa 
sobre os ordenados processados nos dois sítios, tendo obtido a seguinte informação:  
 Empresa A          Empresa B 
Média 4450,00Mt                  4750,00 Mt 
Mediana 4000,00 Mt                3500,00Mt 
Des. Padrão 1600                     1900 
Qual das empresas aconselharia o Sr. João a escolher? Explique porquê. 
Fonte:  
 
Tema 6 
Matéria-
Prima 
Ano 0 Ano 1 Ano 2 
Preço  Qnt Preço  Qnt Preço  Qnt 
A 20 15 25 12 31 11 
B 15 20 18 21 20 26 
C 10 40 12 42 11 55 
D 5 50 5 45 6 50 
 
a) Determine o valor total despendido em cada ano. 
b) Determine os índices de preço e de quantidades de Laspeyres 
c) Determine os índices de preço e de quantidades de Paasches 
d) Determine os índices de valores. 
e) Compare os índices de Laspeyres e de Paaches, qual deles parece melhor? Justifique 
Fonte: Reis (2009) 
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Anexo 7: Enunciados das tarefas debatidas no Chat 
 
Tema 1 
Diferença entre a estatística descritiva e inferencial; a diferença entre variáveis 
qualitativas e quantitativas; como se obtém a frequência absoluta, relativa e acumulada.  
Fonte: Adaptado de Barbosa & Milone (2004) 
 
 
Tema 2 
O gestor de uma empresa de produção de material eléctrico tem uma máquina de 
produção de lâmpadas que está com alguns problemas, sendo que algumas saem Boas 
(B), outras Defeituosas (D) e outras ainda estragadas (E). Os dados abaixo mostram o 
estado de um levantamento de 50 lâmpadas. O gestor pretende decidir se vale a pena 
continuar a usar a mesma máquina ou se o melhor é comprar outra. O que lhe 
recomendaria? Porquê? 
B E D B B E D E D B 
E D D D E B D E B D 
E E E B E D D D B E 
D D D E E B E E E B 
D E D E E B D E B E  
Fonte: Adaptado de Anderson et. All. (2003) 
 
Tema 3 
O gestor de um supermercado queria saber a qual dos países vizinhos os seus clientes 
recorrem mais para fazer compras. Duzentos e cinquenta moçambicanos responderam 
ao questionário realizado por um entrevistador à entrada do centro comercial. Os 
resultados do inquérito foram sendo registados sequencialmente, à medida que cada 
resposta era obtida.  
Entrevista 1 2 3 4 5 6 … 250 
País 
preferido 
Suazilândia África 
do sul 
 
África 
do sul 
 
Malawi África 
do sul 
 
Zâmbia … Suazilândia 
a) Qual das medidas média, mediana, moda pode ser usada para indicar o país mais 
preferido? Justifique a resposta. 
b) A partir dos resultados do inquérito, foi organizada a seguinte tabela: 
País África do 
sul 
Malawi Zâmbia Suazilândia 
Número de 
preferências 
         106        42 24 78 
 
Represente graficamente os dados da tabela. Calcule a média, a mediana e a moda do 
número de preferência e interprete o significado de cada uma das medidas no contexto 
do problema.  
Paulino (2005) 
 
Tema 4 
O gestor de um banco tem duas dependências sob sua gestão, denominadas D1 e D2. 
Em cada uma das dependências, há duas ATM´s. Na dependência 1, os clientes que se 
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dirigem às caixas multibanco fazem fila única, enquanto na D2, fazem duas filas 
separadas. Na tabela abaixo, constam os registos de tempo de espera até ao atendimento. 
 
D 1 4,8 4,8 4,9 5,1 5,4 5,5 5,7 5,8 5,8 5,8 
D 2 2,0 3,5 4,1 4,5 5,1 5,8 5,8 5,8 8,4 8,6 
 
Com base nos dados acima, que conselho daria a este gestor, sobre a forma de gestão de 
clientes na utilização das ATM´s, fila única ou filas separadas? Porque? 
Paulino (2005) 
 
Tema 5 
O gerente de uma loja de equipamentos de som está preocupado em investigar a relação 
existente entre o número de anúncios publicitários mostrados na televisão durante o 
fim-de-semana e as vendas na loja durante a semana seguinte. Ele recolheu os seguintes 
dados: 
 Número de anúncios 
publicitários  
Volume de vendas (em 
milhares de Mt) 
Semanas X Y 
1 2 50 
2 5 57 
3 1 41 
4 3 54 
5 4 54 
6 1 38 
7 5 63 
8 3 48 
9 4 59 
10 2 46 
 
O que é que o gerente pode concluir? Justifique. 
Anderson et. all. (2005) 
 
Tema 6 
O gestor de uma empresa de reparação de viaturas fez um levantamento para observar o 
tempo, em minutos, que 100 clientes tiveram que esperar até serem atendidos para fazer 
o diagnóstico das suas viaturas. Na tabela que se segue, encontram-se os dados obtidos.  
Tempo de espera Nº de clientes 
[0-5[ 13 
[5-10[ 25 
[10-15[ 30 
[15-20[ 16 
[20-30[ 9 
[30-45[ 5 
[45-60[ 2 
Classifique os dados quanto a assimetria e Curtose. Justifique 
Fonte:  
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Anexo 8: Trabalho 1 
UNIVERSIDADE EDUARDO MONDLANE
 
FACULDADE DE ECONOMIA 
CENTRO DE ENSINO À DISTÂNCIA (CEND) 
 
CURSO: LICENCIATURA EM GESTÃO DE NEGÓCIOS (LGN) 
Módulo de Estatística Aplicada 
1º ANO CURRICULAR 
2º SEMESTRE (Agosto – Dezembro de 2010) 
4º Bloco (Outubro-Dezembro) 
ANO LECTIVO 2010 
NOME:                                                   
Trabalho 1 
Data da entrega 07/11/2010  
 
1. Uma  companhia de aviação recolheu dados sobre as horas de chegada dos seus 
aviões para mostrar as antecipações e atrasos dos voos. Os valores encontrados 
apresentam antecipações de chegada no máximo de 15 minutos e atrasos máximos 
de 50 minutos. 
a) De que modo poderão estes dados ser apresentados? Justifique. 
Fonte: Reis (2009) 
 
2. O índice de produção de determinada indústria transformadora referente a um 
período de quatro anos está sintetizado no quadro seguinte. 
Meses 2004 2005 2006 2007 
Janeiro 110 134 134 153 
Fevereiro 109 123 130 145 
Março 109 122 133 137 
Abril 114 * 141 163 
Maio 120 128 147 153 
Junho 117 128 140 162 
Julho 105 113 133 * 
Agosto 84 93 93 179 
Setembro 112 120 135 155 
Outubro 115 126 142 148 
Novembro 122 * 148 160 
Dezembro 123 131 146 163 
* Dados não disponíveis 
 
a) Represente graficamente a série cronológica anterior através de um gráfico polar. 
b) Que conclusões retira de análise desse gráfico? Justifique. 
Fonte: Reis (2009) 
 
3. Para cada um dos estudos seguintes, justifique a pertinência de se considerar uma 
amostra: 
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a) Testar a eficiência de um novo medicamento para a leucemia; 
b) Estabelecer o conteúdo mineral da água potável fornecida pela EPAL á cidade de 
Lisboa; 
c) Estimar a taxa de desemprego em Portugal; 
d) Estimar a taxa de inflação dos preços de produção no sector agrícola. 
Fonte: Reis (2009) 
 
4. Num estudo de mercado sobre a leitura de jornais diários e semanários, foram 
inquiridos 680 leitores, no sentido de apurar se os vários jornais detêm idênticas 
quotas de mercado. Obtiveram-se os seguintes resultados: 
Jornais Nº de leitores 
na amostra 
Público 190 
Correio da Manhã 140 
Canal de Moçambique 70 
Expresso 90 
Diário de Notícias 130 
Diário Económico 60 
Total 680 
a) Representa graficamente os resultados anteriores, justificando a escolha feita 
relativamente ao tipo de gráfico. 
b) Que medidas de localização se poderiam calcular para este tipo de dados? 
Justifique. 
c) Calcule a medida de localização que achar mais adequada. 
Fonte: Reis (2009) 
 
5. Um estudo levado a cabo pela Liga de Prevenção Rodoviária relativamente à idade e 
às causas de acidentes rodoviários permitiu construir o seguinte quadro: 
Idade 
 
Causa 
 do 
Acidente 
<30 anos [30, 40[ 
Anos 
 
[40, 50[ 
Anos 
 
≥50 Anos Total 
Álcool 100 200 50 50 400 
Excesso 
velocidade 
180 120 50 - 350 
Mau estado 
dos pneus / 
estradas 
60 50 10 10 130 
Outras 
causas 
20 20 40 40 120 
Total 360 390 150 100 1 000 
 
a) Determine a classe modal e a média de idades dos acidentados. 
b) Represente graficamente a distribuição de frequências anterior. Justifique a escolha 
do gráfico feito. 
Fonte: Reis (2009) 
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Anexo 9: Trabalho 2 
 
UNIVERSIDADE EDUARDO MONDLANE
 
FACULDADE DE ECONOMIA 
CENTRO DE ENSINO À DISTÂNCIA (CEND) 
 
CURSO: LICENCIATURA EM GESTÃO DE NEGÓCIOS (LGN) 
Módulo de Estatística Aplicada 
1º ANO CURRICULAR 
2º SEMESTRE (Agosto – Dezembro de 2010) 
4º Bloco (Outubro-Dezembro) 
ANO LECTIVO 2010 
NOME:                                                                                                                                                                  
Trabalho 2 
Data da entrega 03/12/2010  
 
1. A tabela baixo contém dados recolhidos de 25 restaurantes. 
 A B C 
 Restaurante Avaliação da 
qualidade 
Preço da comida 
(em dezenas de 
meticais) 
1 1 Bom 18 
2 2 Óptimo 22 
3 3 Bom 28 
4 4 Excelente 38 
5 5 Óptimo 33 
6 6 Bom 28 
7 7 Óptimo 19 
8 8 Óptimo 11 
9 9 Óptimo 23 
10 10 Bom 13 
11 11 Óptimo 33 
12 12 Óptimo 44 
13 13 Excelente 42 
14 14 Excelente 34 
15 15 Bom 25 
16 16 Bom 22 
17 17 Bom 26 
18 18 Excelente 17 
19 19 Óptimo 30 
20 20 Bom 19 
21 21 Óptimo 33 
22 22 Óptimo 22 
23 23 Excelente 32 
24 24 Excelente 33 
25 25 Óptimo 34 
Anexos 
 
 
326 
a) Numa folha de Excel, faça a síntese dos dados acima, apresente a tabelas de 
frequências absolutas, relativas. 
b) Construa o gráfico de barras e circular. 
c) Apresente um relatório sobre a situação. 
Fonte: Anderson, at all, (2003) 
2. Na tabela que se segue, apresentam-se os salários iniciais de 12 indivíduos 
recentemente admitidos numa empresa.  
Graduado Salário Inicial Graduado Salário Inicial 
1 2.350 7 2.390 
2 2.450 8 2.630 
3 2.550 9 2.440 
4 2.380 10 2.825 
5 2.255 11 2.420 
6 2.210 12 2.380 
Numa folha de Excel, calcule as medidas de estatística descritiva (Média, mediana, 
moda, desvio-padrão, variância, curtose, amplitude, mínimo, máximo, soma e faça um 
relatório dos resultados obtidos. Qual é a medida que melhor caracteriza os dados. 
Fonte: Anderson, at all, (2003) 
3. Uma loja de venda de equipamentos de som, apresentou os dados observados do 
número de comerciais que passam na televisão durante o fim de semana e o volume 
de vendas na semana seguinte 
 Nº de comerciais Volume de vendas 
(x1000Mt) 
Semana X Y 
1 2 50 
2 5 57 
3 1 41 
4 3 54 
5 4 54 
6 1 38 
7 5 63 
8 3 48 
9 4 59 
10 2 46 
 
Numa folha de Excel, determine a covariância e o coeficiente de correlação. O que se 
pode concluir sobre a relação entre o numero de comerciais e o volume de vendas? 
Fonte: Anderson, at all, (2003) 
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Anexo 10: Questionário Final 
 
 
 
Questionário de avaliação do módulo 
 
Caro estudante, 
O presente questionário tem como objectivo avaliar o módulo de Estatística Aplicada 
que recentemente esteve a estudar, de modo a obter a sua opinião em relação à forma 
como os conteúdos desta disciplina foram abordados, na qual se seguiu uma estratégia 
diferente da que tem sido usada nos outros módulos deste curso. Assim, solicito que 
responda com sinceridade pois as suas respostas serão muito importantes para 
identificar os aspectos que devem ser valorizados e os que ainda se devem melhorar 
numa próxima abordagem.  
O questionário é composto por perguntas abertas: às quais deverá responder da forma 
mais objetiva e completa possível; perguntas fechadas que devem ser respondida com 
sim ou não e outras ainda, que apresentam uma escala tipo Likert (1- Discordo 
totalmente, 2 - Discordo, 3- Indiferente, 4 – Concordo, 5 - Concordo totalmente). Para 
responder, deverá marcar um X na opção que melhor traduz a sua opinião. 
Parte 1: Dados pessoais 
Nome: ________________________________________________________________ 
Sexo: ______ Idade: ____________ Turma __________/2010 
E-mail: 
_________________________________________________________________ 
Endereço skype: _________________________ Celular: ______________________ 
Localização -  Província: Distrito: __________________________ 
Profissão: _____________________________________________________________ 
 
Parte 2: Tecnologias de Informação e Comunicação 
1. Durante o estudo do módulo de Estatística Aplicada, teve sempre acesso ao 
computador:  
a) Em casa? Sim ______ Não_____ 
b) No serviço? Sim ______ Não_____ 
C) Em outros locais? Sim ______ Não_____ 
Se sim, quais? 
__________________________________________________________ 
2. Durante o estudo do módulo de Estatística Aplicada teve sempre acesso à Internet:  
a) Em casa? Sim ______ Não_____ 
b) No serviço? Sim ______ Não_____ 
C) Em outros locais? Sim ______ Não_____ 
Se sim, quais? __________________________________________________________ 
3. Durante o estudo do módulo de Estatística Aplicada teve muitas dificuldades de 
acesso à Internet? Sim ______ Não_____ 
a) Porque? 
________________________________________________________________ 
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________________________________________________________________ 
________________________________________________________________ 
4. Faça uma avaliação da utilização das funcionalidades (fórum, Chat, Correio, 
documentação, etc.) da plataforma.  
________________________________________________________________ 
________________________________________________________________ 
________________________________________________________________ 
Nº Questões 1 2 3 4 5 
5 As funcionalidades da plataforma foram de fácil uso e 
compreensão. 
     
6 A forma como está organizado o módulo de Estatística 
facilitou o acesso e utilização dos materiais 
     
7 Os recursos de aprendizagem disponíveis devem ser 
reforçados e melhorados  
     
 
Parte 3: Opinião sobre o módulo 
Nº Questões 1 2 3 4 5 
1 A forma como o módulo de Estatística foi abordado ajudou a 
pensar ou a raciocinar sobre diversas formas de resolver 
problemas reais da vida 
     
2 A forma como o módulo de Estatística foi abordado ajudou a 
desenvolver habilidades em outras áreas científicas 
 
     
3 A forma como o módulo de Estatística foi abordado mostrou 
que a matemática é fundamental para resolver os problemas 
do dia-a-dia 
     
4 A forma como o módulo de Estatística foi abordado mostrou 
que a matemática é essencial para o desenvolvimento 
intelectual 
     
5 A forma como o módulo de Estatística foi abordado mostrou 
que a estatística não é uma disciplina abstracta e que é 
possível aprender fazendo ligação à vida real. 
     
6 A forma como a disciplina de Estatística foi abordada, 
melhorou o meu desempenho  
     
7 A forma como a disciplina de Estatística foi abordada, mudou 
a visão negativa que eu tinha desta disciplina 
     
8 Os exercícios (tarefas) que resolvi em Estatística ajudam-me a 
resolver os problemas do dia-a-dia 
     
9 Os exercícios que resolvi em Estatística ainda precisam de ser 
melhorados para que me ajudem a resolver os desafios e 
problemas do quotidiano. 
     
10 Os exercícios discutidos nos Fóruns de debate foram úteis 
para a compreensão dos conteúdos da estatística. 
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11 Os exercícios das discussões nos Fóruns e Chat devem ser 
melhorados para ajudar a compreender os conteúdos da 
estatística aplicada. 
     
12 Os recursos de aprendizagem disponibilizados ajudaram a 
compreender os conceitos e o conteúdo do módulo. 
     
 
13. Qual é a sua opinião em relação as tarefas que eram discutidos no de debate? 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
Parte 4: Utilização da Folha de Cálculo  
1. Que dificuldade encontrou na utilização da folha de cálculo do Excel? 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
2. Que vantagem lhe trouxe a utilização da folha de cálculo do Excel, para a interacção 
nas sessões de Chat, nos Fóruns de debate e nos trabalhos em geral?  
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
3. A utilização da Folha de Cálculo trouxe alguma mudança num dos problemas da 
Matemática e Estatística que são os cálculos volumosos? 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
Nº Questões  1 2 3 4 5 
4 A folha de cálculo do Excel é útil no meu dia-a-dia      
5 A folha de cálculo de Excel foi fácil de usar      
6 A folha de cálculo do Excel facilitou os cálculos volumosos 
da estatística.  
     
 
Parte 5: Outros 
 
1. Que vantagem tem encontrado no processo de aprendizagem, pelo facto de estar a 
estudar a distância? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
2. Que dificuldade encontra no processo de aprendizagem, pelo facto de estar a estudar 
a distância? 
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______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
3. Que vantagem lhe trouxe a forma como foi abordada a Estatística, durante a 
interação nas sessões de Chat e nos fóruns de debate? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
4. Que vantagem lhe trouxe a utilização do Excel pelo facto de estar a fazer um curso 
de licenciatura a distância? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
5. Qual é a sua opinião em relação à utilização da folha de cálculo do Excel no ensino 
e aprendizagem da Estatística em ambiente virtual? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
6. Mencione os aspectos que mais gostou no módulo de Estatística Aplicada. 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
7. Mencione os aspetos que menos gostou no módulo de Estatística Aplicada 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
8. Dê a sua opinião sobre algum aspecto que não tenha sido questionado. 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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Anexo 11: Plano e Guião da entrevista 
 
Plano da entrevista 
 
Tema: O Ensino e a Aprendizagem online da Estatística Descritiva 
 
Pessoas a entrevistar: Estudantes da turma B que frequentaram o módulo de estatística 
aplicada do curso de LGN.  
 
Objectivos: A entrevista tem como objectivos: 
• Esclarecer as questões que tenham ficado claras 
• Obter, num  contexto descontraído, respostas ricas e informações úteis e 
inesperadas 
Horário: De manhã, tarde ou noite, dependendo da disponibilidade dos entrevistados. 
 
Meio de comunicação: Escrito via skype 
Duração: de 45minutos à 1hora. 
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Universidade Eduardo Mondlane 
Centro de Ensino a Distância 
Guião da Entrevista 
 
 
Nome: _________________________________________ Idade_______ Data__/__/__ 
Localização geográfica: _________________________________________________ 
Profissão: _________________________ Local de trabalho: __________________ 
 
1. Boa tarde/Bom dia/ Boa noite/ 
2. Como está? 
Caro estudante, 
Esta entrevista faz parte de um estudo que está sendo feito sobre o ensino e a 
aprendizagem da Estatística em ambientes online. A mesma tem como fim fazer uma 
avaliação do módulo de Estatística Aplicada que frequentou recentemente, dando o seu 
parecer sobre o modo como foi lecionado.   
As suas respostas são confidenciais, pelo que não poderão ser reconhecidas por outras 
pessoas.  
Dê as suas respostas tendo em conta que não está sendo avaliado, nem sofrerá qualquer 
represália pelo que disser. Apenas se pretende a sua contribuição para avaliar o que foi 
feito, salientando o que se deve manter e o que se pode melhorar.  
Sinta-se a vontade para dar as suas respostas dizendo tudo de positivo que tem vivido 
com a experiência, assim como os aspetos negativos, para que se possa melhorar o 
serviço. 
Podemos começar? 
Resolução de problemas 
No módulo de Estatística, as tarefas foram elaboradas de uma forma diferente. Em vez 
de se apresentar um exercício do tipo – “Dados os valores 2, 3, 4, 5, 6, 6, 7, 8, 9, 9, 9 e 
10, calcule a média, a mediana e a moda”- optou-se por problemas concretos como por 
exemplo – “ sabendo que os salários dos trabalhadores de uma organização são 2, 3, 
4, 5, 6, 6, 7, 8, 9,9,9 10, (em milhares de meticais), determine as medidas de tendência 
central, indique qual é a que melhor típifica a amostra e interprete-a.” 
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Como foi, para si, resolver este tipo de tarefas? 
Que dificuldades encontrou? Que vantagens? Acha que contribuiu para a utilização da 
estatística no dia-a-dia? Porquê? 
Qual é a sua visão em relação a forma como a estatística e a matemática em geral, com 
este tipo de abordagem? 
 
Excel 
No módulo de Estatística, foi recomendado que, ao resolver as tarefas, usassem o Excel. 
Como foi para si usar esta ferramenta? 
Já conhecia ou tinha usado antes? Se sim, em que contexto? 
Que dificuldade encontrou? Que vantagens? Se tivesse que decidir pela utilização ou 
não desta ferramenta no ensino de Estatística na plataforma, qual seria a sua opinião?  
 
Webquest 
O módulo ora estudado foi elaborado usando uma estrutura diferente do habitual. 
Enquanto que os outros módulos apresentavam como estrutura - introdução, objetivos, 
recursos de aprendizagem e auto-avaliação- neste módulo usou-se uma outra que se 
denomina “WEBQUEST” composta por introdução, tarefas que devem ser realizadas, 
processo que deve ser seguido, recursos disponíveis e avaliação. 
Qual é a sua opinião em relação a esta estrutura de webquest? 
Que vantagens tem a oferta de recursos de aprendizagem dos quais fazem parte 
pequenas passagens de filmes audiovisuais? 
 
Plataforma 
Que vantagem trouxe a resolução de tarefas em Excel e a posterior discussão dos 
mesmos nos espaços de Chat/ fóruns de debate? 
Diversos 
Notamos que na penúltima semana de aulas e principalmente na última, os estudantes 
não participaram no Chat nem no Fórum de debate. A que se deve esta ausência?  
Tem algo que não foi perguntado, mas que gostaria de acrescentar, comentar, dizer, 
sugerir?  
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Anexo 12: Programa temático do módulo de Estatística 
---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
LGN-M 8 
UEM-FE-CEND          Licenciatura em Gestão de Negócios (Ensino à Distancia)                                                          
Módulo: Estatística Aplicada 
Ano: Primeiro 
Semestre: Segundo                            
Carga Horária: 64 horas 
__________________________________________________________________ 
 Objetivos 
Desenvolver nos estudantes a capacidade de raciocínio, espírito crítico e poder de 
síntese, incentivando a utilização crítica e fundamentada dos conceitos e técnicas 
necessárias para a resolução de problemas concretos em Gestão, designadamente  
• Analisar e aplicar conceitos importantes no âmbito da inferência estatística na 
resolução de problemas de gestão.  
• Recolher, analisar e interpretar dados com recurso a métodos estatísticos 
apropriados 
 
 Temas  
 
 Introdução à estatística, teoria elementar de amostragem e números índices 
 Medidas de localização, variablidade, assimetria, curtose e de concentração. 
 Probabalidade e distribuição probabalística 
 Inferência estatística. 
 Regressão, correlação e séries temporais. 
 
 Bibliografia básica  
Reis, R., Estatística Descritiva, 6ª ed, Sílabos, Lisboa,  2005. 
Reis, P., Andrade, R.e Calapaz, T.  Estatística Aplicada, Vol. 1 e 2. Lisboa,  Silabo, 
2006. 
Robalo, A., Estatística: Exercícios. Vol I e II. Edições Sílabos, Lisboa, 2003. 
Tuledo, Geraldo Luciano e Ovalle, Ivo Estatística Básica, São Paulo,  Atlas S.A, 1988. 
 
Fonte: (UEM, 2008, p.23) 
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Anexo 13: Módulo deEstatística Aplicada 
 
O módulo de estatística aplicada está no formato eXe-learning que é uma ferramenta 
que permite montar conteúdos de e-learning em html e tornando-se, assim, navegáveis 
como se de uma página web se tratasse. O mesmo encontra-se disponibilizado num CD-
Rom em apêndice a esta tese.  
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Anexo 14: Autorização para realização da investigação 
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Anexo 15: Agenda do módulo- Estudo piloto e estudo principal 
Nota: A primeira agenda refere-se ao estudo piloto e a segunda ao estudo propriamente dito. A primeira agendaapresenta a programação prevista para o estudo 
do módulo, enquanto a segunda apresenta a nova programação do módulo, feita com base na experiência obtida com base no estudo piloto. Assim, as duas 
agendas diferem no número de unidades tratadas, conteúdos das unidades abordadas, numero de sessões de Chat.  
 
 
 
 
UNIVERSIDADE EDUARDO MONDLANE 
CENTRO DE ENSINO À DISTÂNCIA (CEND) 
FACULDADE DE ECONOMIA 
 
Licenciatura em Gestão de Negócios  
Módulo de Estatística Aplicada 
Quadro Resumo da Agenda do Estudante 
 
Estudo Piloto 
 
Semana  Período Unidade Didática Atividades a realizar 
1ª 24-30/05/2010 UD 1: Introdução à Estatística 
Definição de Estatística: estatística descritiva e Inferencial 
Conceitos básicos:  : população, amostra 
Variáveis qualitativas e quantitativas 
UD 2: Distribuição de Frequências 
Frequências absolutas, relativas, acumuladas. 
Representação tabular e gráfica 
Estudo das Unidades 1 e 2 
Resolução das tarefas das unidades 1 e 2 
Dia 27/05/2010-Chat 1 – tema relacionado 
com as unidades UD1, UD2 e UD3 
2ª 31/05- UD 3: Medidas de tendência central Estudo das unidades 3, 4 e 5 
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06/06/2010 Cáculo da Média, Moda, Mediana, Quartis, Perecentis 
(Dados simples) 
UD 4: Medidas de dispersão 
Cálculo da Amplitude, Variância, Desvio padrão e 
Coefeciente de correlação 
UD 5: Medidas de Assimetria e Curtose 
Resolução das tarefas das unidades 3, 4 e 5. 
Dia 03/06/2010 -Chat 2 - tema relacionado 
com as unidades UD4, UD5 e UD6 
3ª 07-13/06/2010 UD 6: Teoria Elementar de Amostragem 
Inquérito por amostragem ; amostragem probabilística e 
não probabilística 
UD 7: Números Índices 
Índices simples de preços, de quantidades, de valores 
Índices agregativos 
Estudo das unidades 6 e 7 
Resolução das tarefas das unidades 6 e 7 
Dia 10/06/20102010 -Chat 3 - tema 
relacionado com as unidades 6 e 7   
 
4ª 14-20/06/2010 UD 8: Teoria elementar de probabilidades 
Definição clássica, axiomática 
Conceitos básico: experiência aleatória, acontecimentos 
aleatórios, espaço amostral, axiomas da probabilidade. 
Probabilidades condicionadas, acontecimentos 
independentes, regras multiplicativas e aditivas, teorema 
da sprobabilidades totais, teorema de Baye 
 
Estudo da unidade 8 
Resolução das tarefas da unidade 8 
Entrega do trabalho 1  
Dia 17/06/2010 2010 -Chat 4 - tema 
relacionado com a unidade UD8 
 
5ª 21-27/06/2010 UD 9: Distribuições de Probabilidade 
Distribuição Binomial, de Poison e Normal 
Estudo da unidade 9 
Resolução das tarefas da unidade 9 
Dia 24/06/2010 -Chat 5 - tema relacionado 
com a unidade UD9 
6ª 28/06-
04/07/2010 
UD 10: Inferência Estatística 
Intervalos de confiança usando distribuição normal 
Intervalos de confiança usando distribuição t 
Teste de hipótese e testes de significância 
Estudo da unidade 10 
Resolução das tarefas da unidade 10 
Dia 01/07/2010 -Chat 6 - tema relacionado 
com a unidade UD10 
7ª 05-11/07/2010 UD 11: Análise de regressão 
Medidas de associação enter duas variáveis 
Estudo da unidade 11 
Resolução das tarefas da unidade 11 
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Diagram de dispersão, correlação linear, regressão linear 
simples, coeficiente de determinação 
Dia 08/07/-Chat 7 - tema relacionado com a 
unidade UD11) 
8ª 12-18/07/2010 UD 12: Análise de séries temporais 
Variações sazonais, flutuações cíclicas e decomposição de 
série temporal 
Estudo da unidade 12 
Resolução das tarefas da unidade 12  
Dia 15/07/2010 -Chat 8 - tema relacionado 
com a unidade UD12) 
Entrega do trabalho nº 2  
 
 
Semana Período  Unidade Didáctica Actividades a realizar 
9ª 19-25/07/2010 Todas Revisão individual da matéria dada  
Exame normal no sábado 24/07/2010 
10ª 19-25/07/2010 Todas Exame de recorrência sábado 
Para os estudantes reprovados no Exame Normal: 
Revisão individual da matéria dada 
 
Tome nota: 
 
 havendo sempre a primeira sessão das12h  às 14h e a segunda das  18h  às 20h 
 O Fórum de Debate decorre ao longo da semana.  
 A participação do estudante no Chat, no Fórum de Debate, a entrega dos trabalhos agendados, a realização dos Testes e outras 
actividades programadas neste módulo são importantes e obrigatórias e contam para efeitos da avaliação da Média Final (MF) 
com base na seguinte média ponderada: 
MF = 10%(1ºTeste)+ 10%(2ºTeste) + 20%(Interactividade) + 60% (Exame) 
(A Interactividade envolve: Chat, Fórum de Debate, Trabalhos escritos e outras Actividades) 
 
  Aconselha-se que o estudante se esforce para estudar, convenientemente e com antecedência, os conteúdos disponibilizados na 
plataforma de modo a que possa participar activamente nos fóruns de debate e nos Chat. 
  
Maputo, Maio de 2010 
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UNIVERSIDADE EDUARDO MONDLANE 
CENTRO DE ENSINO À DISTÂNCIA 
FACULDADE DE ECONOMIA 
 
Licenciatura em Gestão de Negócios  
Módulo de Estatística Aplicada 
Quadro Resumo da Agenda do Estudante 
 
Estudo Principal 
 
Semana Período  Unidade Didática Atividades a realizar 
1ª 11-17/10/2010 UD 1: Introdução à Estatística 
Definição de Estatística: estatística descritiva e Inferencial 
Conceitos básicos: população, amostra 
Estudo da Unidade 1 
Resolução das tarefas da unidade 1 
2ª 18-24/20/2010 UD 2: Distribuição de Frequências 
Frequências absolutas, relativas, acumuladas. 
Representação tabular e gráfica 
Estudo da Unidades 2 
Resolução das tarefas da unidade 2 
Dia 21/10/2010-Chat 1 –  
3ª  25-31/10/2010 UD 3: Medidas de posição e de tendência central. 
Calculo de Média, Moda, Mediana, Quartis, Percentis 
(Dados simples) 
Estudo da unidade 3 
Resolução das tarefas da Unidade 3 
Dia 28/10/2010 - Chat 2-  
4ª 01-07/11/2010 UD 4: Medidas de dispersão 
Cálculo de Amplitude, Variância, Desvio padrão e 
Coefeciente de variação 
Estudo da unidade 4 
Resolução das tarefas da unidade 4 
Dia 04/11/2010 - Chat 3 
5ª  08-14/11/2010 UD 5: Medidas de Assimetria e Curtose Estudo da Unidade 5 
Resolução das tarefas da unidade 5 
Dia 11/11/2010 - Chat 4 
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6ª 15-21/11/2010 UD 6: Teoria elementar de amostragem 
Inquérito por amostragem, amostragem probabilística, 
amostragem não probabilística 
Estudo da Unidade 6 
Resolução das tarefas da unidade 6 
Dia 18/11/2010 - Chat 5 
7ª 22-28/11/2010 UD 7: Números Índices 
Índices simples de preços, de quantidades, de valores 
Índices agregativos 
Estudo da Unidade 7 
Resolução das tarefas da unidade 7 
Dia 25/11/2010 - Chat 6 
8ª 29/11-
04/12/2010 
UD 8: Análise de Regressão 
Medidas de associação enter duas variáveis 
Diagram de dispersão, correlação linear, regressão linear 
simples, coeficiente de determinação 
Estudo da Unidade 8 
Resolução das tarefas da unidade 8 
Revisão individual da matéria dada  
Exame normal no sábado 04/12/2010 
 
Semana Período Unidades Atividades 
9ª 05-11/12/2010 Todas Para os estudantes reprovados no Exame 
Normal: Revisão individual da matéria dada 
Exame de recorrência sábado 
Entrega do trabalho nº 2 
 
Tome nota: 
 O Chat tem lugardas 18h às 20h  
 O Fórum de Debate decorre ao longo da semana.  
 A participação do estudante no Chat, no Fórum de Debate, a entrega dos trabalhos agendados e a realização de outras actividades 
programadas neste módulo são importantes e obrigatórias e contam para efeitos da avaliação da Média Final (MF) com base na 
seguinte média ponderada: 
MF = 20% (Trabalhos)+ 20%(Interactividade) + 60% (Exame) 
(A Interactividade envolve: Chat, Fórum de Debate,) 
  Aconselha-se que o estudante se esforce em estudar convenientemente e com antecedência os conteúdos disponibilizados na 
plataforma de modo que possa participar activamente nos fóruns de debate e nos Chat. 
  
Maputo, Outubro de 2010 
  
 
